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EDITORIAL
El informe PISA y el debate educativo
os resultados de este segundo informe PISA (el anterior se realizó en 2003) son una llamada de atención, no solamente a
las Administraciones educativas, sino a todas las organizaciones relacionadas con el mundo educativo, en un momento en
el que estamos inmersos en un debate educativo que pretende, con las aportaciones de todos, adoptar medidas que saquen
a la educación del estado de postración en la que se encuentra desde hace tiempo.
Es grave que en todas las materias evaluadas (matemáticas, resolución de problemas, comprensión lectora y ciencias) nuestro alumna-
do haya quedado muy por debajo de la media. Pero siendo esto grave, lo es mucho más, no ya que nos hayamos quedado como está-
bamos hace tres años, sino que hayamos empeorado en lectura y en ciencias.
Ante estos resultados no faltarán, como siempre, quienes busquen la responsabilidad de las deficiencias educativas en el otro o en los
otros: padres y madres que no hacen sus deberes, alumnado desmotivado y que no estudia, indisciplina en las aulas, escasa financia-
ción, profesorado desmotivado, cansado, sin autoridad, etc. En último término, si no encontramos un chivo expiatorio cercano, siem-
pre existe la posibilidad de culpar al sistema educativo, que es todo y es nada. Pero lo importante no es buscar culpables o entretener-
se en el camino discutiendo, que si galgos o podencos, sino ponerse manos a la obra buscando aquellas medidas que puedan sacar la
enseñanza del estado en el que se encuentra.
Es un error depositar todas las esperanzas para la solución de los problemas que padece la enseñanza en la futura ley, como si de una
varita mágica se tratara, porque ninguna de las leyes anteriores los ha resuelto. No es verdad que los resultados que hemos sacado en
el informe PISA haya que colgárselos como un sambenito a la LOGSE. Esta ley no se aplicó por falta de financiación. Pero, ¿acaso
no existían muchos aspectos en la LOGSE o en leyes anteriores que no se desarrollaron por otros motivos que no eran precisamente
los económicos? Es evidente que bastantes de los problemas que arrastra nuestro sistema educativo vienen de lejos y con el paso del
tiempo se han ido acumulando, al no haber arbitrado las medidas que desde las Administraciones educativas, desde los centros y desde
las aulas era necesario aplicar para solucionarlos. 
Para ello, quizás sea bueno observar el funcionamiento de otros sistemas europeos como el de Finlandia, donde el contacto de los
padres y madres con el centro educativo es continuo y éste rinde cuentas de su trabajo. Allí los profesores trabajan estrechamente con
las familias manteniendo una relación fluida; aquí, la participación de los padres y madres en el centro educativo queda muy lejos tan
siquiera de normalizarse. En Finlandia, la formación del profesorado es sólida; aquí por el contrario nos encontramos con una a for-
mación del profesorado tanto inicial, como permanente, estancada y deficiente. Allí los profesores trabajan en equipo de una forma
coordinada; aquí el trabajo en equipo es más un deseo que una realidad. Allí las familias están comprometidas con la educación; aquí
esto no es lo más común. Y un largo etcétera. Es evidente que para poner todo esto en práctica no son necesarias nuevas leyes; sólo es
necesario querer hacerlo, tomar las medias precisas y empezar a funcionar.
Esto no quiere decir que no sea necesaria una ley, que aporte medidas para prevenir el fracaso escolar desde el inicio de la escolaridad,
que posibilite una mejor atención al alumnado con retraso escolar, equipamiento de las bibliotecas escolares, ratios adecuadas, etc. Y,
claro está, también es necesaria la inversión suficiente para que todo ello se pueda llevar a término, pasando del gasto actual en edu-
cación del 4´5 % del PIB al 6 %, para podernos igualar con Europa.
Esperemos que el próximo informe PISA, que se publicará dentro de tres años, nos pueda dar la alegría de que avanzamos. Para ello,
es preciso que, sin esperar a la nueva ley, la Administración educativa central se coordine con las Comunidades Autónomas, para que
juntos arbitren medidas que mejoren notablemente el rendimiento del alumnado en lectura comprensiva, resolución de problemas,
matemáticas y ciencias, y podamos encontrarnos pronto junto a los países más avanzados.
L
“Lo importante no es buscar culpables o
entretenerse en el camino discutiendo,
que si galgos o podencos, sino ponerse
manos a la obra.”
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MOVIMIENTO ASOCIATIVO DE PADRES Y MADRES
Confederación de Madres
y Padres de alumnos de
Euskalherria “EHIGE” 
Federaciones: Las tres Federaciones de la Comunidad
Autónoma (Baikara, Bige y Denon Eskola), y las asocia-
ciones Eskola Txikiak (escuelas rurales), Sortzen
Gurasoak (escuelas con modelo “D” de Navarra), Ikas-bi
(escuelas bilingües de Euskadi Norte), Ikasge (AMPAs
de ikastolas publificadas).
Número de APAs asociadas: Más de 500. Foto de Imanol Zubizarreta, 
Presidente de EHIGE
¿Cree que padres y madres asociados a un APA
de la escuela pública vasca tienen conciencia de
pertenecer al mismo movimiento asociativo
EHIGE y de CEAPA? En caso contrario, ¿qué
aspectos habría que desarrollar para lograr
esto?
La conciencia al nivel de AMPAs de pertenecer a
EHIGE es aún escasa, debido principalmente a
que la Confederación apenas tiene tres años, sien-
do más pronunciada la pertenencia a cada federa-
ción provincial. Con el fin de potenciar ese senti-
do de unidad se están desarrollando algunas inicia-
tivas, como por ejemplo la organización de la fies-
ta de la escuela pública vasca, que este año celebra
su 14ª edición, y cuyos últimos años ha sido orga-
nizada por EHIGE.
Con respecto a la pertenencia a CEAPA, la con-
ciencia es inexistente, ya que actualmente no esta-
mos federados. Sin embargo, últimamente estamos
aumentando nuestros contactos con CEAPA, ya
que somos conscientes de que muchos de los retos
que hoy tiene planteados la escuela pública nos son
comunes: nueva ley educativa, laicismo, alumnado
inmigrante, etc. Personalmente pienso que sería
positivo para ambas entidades (CEAPA y EHIGE)
lograr un acuerdo de colaboración estable.
¿Funciona adecuadamente la comunicación con
las APAS asociadas a esta confederación, y de estas
últimas con los padres y madres de alumnos? 
La comunicación entre las federaciones y asociacio-
nes federadas es fluida, ya que se celebran reuniones
de carácter estable y periódico. Las relaciones con
las AMPAs federadas se mantienen a través de cada
federación, teniendo en este sentido cada una un fun-
cionamiento autónomo. En lo que respecta a la fede-
ración a la que yo represento (Baikara), la comunica-
ción con las AMPAs de Guipúzcoa es constante, y a
través de diferentes medios: reuniones zonales, bole-
tín informativo quincenal, revista trimestral, cursos
de formación, etc.
¿Cuáles son los proyectos y reivindicaciones
principales del movimiento asociativo de padres
y madres en Euskadi, en estos momentos?
Desde el punto de vista organizativo estamos tra-
bajando por la consolidación de la confederación,
intentando dotarla de una estructura de funciona-
miento estable, además de que los proyectos y
experiencias que llevamos cada federación en
nuestro territorio se puedan ampliar y desarrollar
en el resto.
Como reivindicación más importante, el conseguir
una mayor implicación de los Gobiernos con la
escuela pública y, en concreto, hacer frente a la
política que están llevando a cabo, favoreciendo
claramente a la escuela privada, con la promulga-
ción de distintas leyes (decreto 0-3, concertación
de la enseñanza no obligatoria, etc.), que está
poniendo en claro peligro el futuro de la escuela
pública vasca. En este sentido, es importante seña-
lar que en Euskadi hace diez años se daba un equi-
librio en el número de alumnado entre la red públi-
ca y la privada, pero que, como consecuencia de
las medidas que el gobierno vasco ha ido adoptan-
do estos últimos años, se está produciendo un claro
desequilibrio a favor de la red privada. 
¿Con qué fuentes de financiación cuenta la
Confederación de APAs de Euskadi?
Los únicos ingresos ordinarios de los que actual-
mente dispone la Confederación son las cuotas que
pagamos las federaciones y asociaciones miembros,
aportando el 5% de las subvenciones oficiales ordi-
narias recibidas por cada federación asociada.
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ENTREVISTA
Lola Abelló Planas
Presidenta de CEAPA
Lolá Abelló
¿Cuál fue el motivo por el que entraste en un APA
hace nueve años?
El motivo es tan sencillo como que, al entrar mi hija
de 3 años en Educación Infantil, empecé a pertenecer
al APA por pura convicción de que la escuela es de
todos, y la construimos cada día con nuestras aporta-
ciones como comunidad educativa.
La participación de los padres en las elecciones a
Consejos Escolares es aproximadamente del 15%
en el conjunto del Estado ¿Qué va a hacer o a rei-
vindicar para mejorar estas cifras?
Primero recuperar las competencias de control y ges-
tión del centro educativo que la LOCE nos negó a
padres y madres de alumnos. Segundo, fortalecer las
APAs como asociaciones de padres y madres por la
educación de sus hijos, no tanto por cuestiones “esco-
lares”, porque las APAs son escuelas de ciudadanía y
han de ser referentes para la comunidad educativa.
Tercero, quiero que el equipo directivo ponga los
medios para poder colaborar conjuntamente en el
objetivo común de la educación de los niños y jóve-
nes. 
Algunos profesores afirman que los padres y las
madres no se implican lo suficiente en la educación
de sus hijos y quieren que la escuela se encargue de
la transmisión de conocimientos y valores ¿Qué
opina al respecto?
Tanto los maestros como los padres estamos desorien-
tados en esta sociedad del riesgo que nos toca vivir. El
escenario en donde se desarrollaba el aprendizaje ha
cambiado profundamente y en lugar de acusarnos
mutuamente, debemos encontrar juntos los recursos y
las estrategias para aprender y crecer con nuestros
hijos e hijas que son sus alumnos. 
Lola Abelló ha fijado, entre los objetivos
de CEAPA para los próximos años, la
defensa de un modelo de escuela públi-
ca inclusiva, democrática y laica, la
potenciación del movimiento de padres
y madres, y el impulso y defensa de los
derechos de la infancia y de la adoles-
cencia y de los derechos de las familias.
Licenciada en psicopedagogía y doctora
en lingüística y comunicación por la
Universidad de Barcelona, Lola Abelló
mantiene actualmente intensos contac-
tos con el Ministerio de Educación y con
organizaciones educativas, en el curso
del debate que se desarrolla para la ela-
boración de una nueva ley educativa.  
“Debemos repensar
el derecho a la
educación, que
actualmente ni
empieza ni termina
en el horario lectivo,
e implicar a las
administraciones
para que no estemos
generando exclusión
y descompensación”.
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ENTREVISTA
¿Cuáles son, en su opinión, los principales pro-
blemas que tiene el sistema educativo en la
actualidad? 
La verdad es que tiene muchos, quizá demasiados
como para poderlos solucionar en un debate de dos
años. Podríamos considerar la falta de presupuesto
como el problema más grave, pero también cómo se
gestiona este presupuesto. Así mismo, el sistema edu-
cativo actual no responde a las necesidades que los
cambios sociales han suscitado. La enseñanza no
puede ser una mera acumulación de contenidos. Hace
falta una nueva cultura escolar que sitúe a los alumnos
y alumnas como protagonistas de su aprendizaje. Ello
requiere una profunda democratización de la escuela,
como institución, y del sistema educativo, en general.
¿Qué propone CEAPA para solucionar estos
problemas? 
Uno de los temas que debemos afrontar con decisión
es el derecho a la educación, que está contemplado en
la Constitución. Es un derecho universal y nadie
puede quedar excluido. En la realidad, con el sistema
de doble red (pública y concertada) no se garantiza la
equidad. La libertad de elección de escuela es una
falacia; son realmente pocos los que pueden aspirar a
ese privilegio. Debemos repensar el derecho a la edu-
cación, que actualmente ni empieza ni termina en el
horario lectivo, e implicar a las administraciones para
que no estemos generando exclusión y descompensa-
ción.
Creo que el sistema educativo tiene como retos, para
los próximos años, lograr una mayor cohesión social,
que implica la inclusión de todos y todas en el sistema
educativo, con la individualización del aprendizaje;
encontrar un lugar común de valores éticos universa-
les en el que se respete las diferencias por cualquier
motivo; formar ciudadanos participativos para incidir
en una sociedad aceleradamente cambiante; aprender
a aprender y aprender a convivir a lo largo de toda la
vida; constituir una comunidad educativa que se con-
vierta en una comunidad de aprendizaje; y la implica-
ción de toda la sociedad en la tarea de educar.
Las leyes educativas, ¿en qué medida influyen en la
realidad del día a día en los centros educativos?
Las leyes educativas son un marco en donde se esta-
blecen los objetivos fundamentales del sistema educa-
tivo y en su desarrollo las estrategias para conseguir-
lo. Pero la experiencia nos enseña que, a golpe de ley,
no se logra cambiar la educación de un país, pues es
necesario el convencimiento de la comunidad educati-
va para llevarlo a cabo.
¿Qué puntos cambiaría del documento para el
debate del MECD? 
Haría una apuesta más decidida por una escuela que
avance hacia la cohesión social, una formación ini-
cial del profesorado más acorde con la sociedad en
la que tiene que ejercer su profesión, sobre todo para
los de secundaria, y la implicación activa de los
padres en la educación de sus hijos. Desarrollaría el
capítulo de la participación hacia una verdadera
comunidad educativa.  
¿Qué lugar debe ocupar la religión en la escuela
pública?
En una escuela pública hacia la cohesión social se
debe buscar los valores éticos universales que compar-
tan todos. La religión sólo cohesiona a un grupo fren-
te a otros. La religión debería quedar fuera del horario
lectivo y del currículo. 
¿Realmente existe la posibilidad de lograr un pacto
por la educación, cuando las organizaciones educa-
tivas tienen aspiraciones tan distintas?
Es difícil pero necesario. Tenemos distintas concep-
ciones de sociedad y, por lo tanto, de educación, pero
hemos de encontrar un lugar común por el bien de los
niños y niñas.
Respecto a la denominada telebasura ¿qué está
proponiendo CEAPA al Gobierno para que la pro-
gramación de televisión no atente contra los dere-
chos de la infancia?
El Gobierno está negociando con las cadenas de tele-
visión un horario protegido en el cual no se emitan
programas, imágenes o audio que atenten contra la
dignidad del niño o la niña. Aunque, evidentemente,
hay que optar por el convencimiento, desde la socie-
dad civil debemos ejercer un control a un medio en el
cual nuestros hijos se socializan y les influencia en la
construcción de su personalidad, su adquisición de
valores y su interpretación de la realidad.
“Hace falta una nueva
cultura escolar que
sitúe a los alumnos y
alumnas como
protagonistas de su
aprendizaje”.
Número 80.  Noviembre I Diciembre de 2004ceapa6
ACTUALIDAD
Informe PISA 2003
La Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) ha publicado el
Programa Internacional para la Evaluación de Alumnos (PISA, en sus siglas inglesas),
que ha realizado pruebas de matemáticas, lectura, ciencias y solución de problemas
a alumnos de 15 años, en el año 2003. Éste es el segundo informe PISA, tras el
elaborado en el año 2000. De los 41 países que han participado en este estudio,
España ocupa la posición 26ª en lectura, matemáticas y ciencias y la 27ª en solución
de problemas. Finlandia y Corea se sitúan a la cabeza de la clasificación.
os alumnos españoles han obtenido resul-
tados semejantes a los del estudio del
2000, un poco mejores en matemáticas y
ligeramente inferiores en las áreas de lectura y cien-
cias. España vuelve a situarse a la cola de los países
desarrollados. Sus resultados son inferiores a los de
República Checa, Eslovaquia, Hungría y Polonia, paí-
ses que acaban de incorporarse a la Unión Europea,
aunque superiores a los de Italia, Portugal y Grecia.
El informe, además de las pruebas de conocimientos y
competencias sobre las materias señaladas, también
recoge información sobre el origen social, el contexto
de aprendizaje y la organización de la enseñanza a tra-
vés de cuestionarios dirigidos a los propios alumnos y
a los directivos de sus centros, con el fin de identificar
los factores asociados a los resultados educativos.
Ésta no es una evaluación curricular en la que se eva-
lúe lo que se les ha enseñado a los alumnos en la
escuela. Es una evaluación de los conocimientos y des-
trezas que cabe esperar en un alumno próximo a termi-
nar su escolaridad obligatoria y a punto de incorporar-
se al mercado laboral o de proseguir estudios no obli-
gatorios. El carácter no curricular de PISA facilita que
los resultados entre países sean comparables, con inde-
pendencia de los distintos modos de organizar las
enseñanzas de cada país.
El informe también refleja un dato positivo para
España: nuestro sistema educativo es de los que menos
diferencias producen entre sus alumnos. En cambio, es
modesto el porcentaje de alumnos situados en los nive-
les de rendimiento más altos.
Así mismo, los estudiantes españoles afirman tener un
sentimiento positivo respecto a la pertenencia a su cen-
tro de enseñanza, siendo España uno de los países
donde los alumnos valoran más el centro escolar.
El diferente origen socioeconómico y cultural de los
alumnos explica ciertas diferencias en los resultados
como las observadas entre centros públicos y privados,
ya que si se elimina este factor los resultados son muy
parecidos.
El informe demuestra que se pueden alcanzar buenos
resultados, sin que ello tenga que provocar un aumen-
to de desigualdades entre los centros por el tipo de
alumnos que escolaricen. Algunos países están empe-
zando a mejorar su rendimiento al tiempo que reducen
las desigualdades, como sucede con Polonia, que ha
mejorado mucho sus resultados en tres años, ocupán-
dose de los peores alumnos. España se encuentra cer-
cana al grupo de países que consigue combinar el ren-
dimiento de sus alumnos y con niveles aceptables de
equidad.
L
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El entorno familiar y cultural
Por término medio, la cuarta parte de los estudiantes
cuyos padres tienen trabajos de alto nivel obtienen una
puntuación superior en 93 puntos a la de los alumnos
cuyos padres tienen trabajos de nivel más bajo. Los
alumnos cuyas madres han completado los estudios
secundarios de nivel más alto obtuvieron una puntua-
ción 50 puntos mayor que aquellos cuyas madres
poseen niveles educativos inferiores; tener una madre
con estudios superiores supone 24 puntos más.
Los responsables del estudio de la OCDE afirman que
demasiado a menudo las experiencias vividas en el
centro de enseñanza no mitigan la influencia del
entorno familiar y apuntan las siguientes medidas para
paliar estas diferencias: iniciación temprana de la edu-
cación preescolar para los alumnos más desfavoreci-
dos; detección rápida de los problemas; incremento de
las dotaciones de los centros; y refuerzos destinados a
los alumnos con bajo rendimiento.
Diferencias por sexo
Las alumnas españolas tienen un rendimiento en
matemáticas inferior al de sus compañeros, aunque la
diferencia no es muy importante. El informe constata
una actitud previa de inseguridad de las jóvenes ante
esta disciplina. Sin embargo, las alumnas tienen mejo-
res resultados en lectura.
Las diferencias según el sexo de los alumnos en el ren-
dimiento en matemáticas no son el resultado de dife-
rencias naturales. Algunos países ofrecen un entorno
de aprendizaje que beneficia a los dos sexos de igual
manera. Aunque, en general, las chicas no obtienen
rendimientos mucho más bajos en matemáticas que
los chicos, presentan sistemáticamente un menor inte-
rés y disfrute en relación con la asignatura, unos sen-
timientos inferiores sobre sus capacidades y unos
mayores niveles de impotencia y estrés en la clase de
matemáticas. Este hallazgo indica que las medidas
para reducir las diferencias entre los sexos en matemá-
ticas se deben poner en práctica a una edad temprana
con el fin de aumentar en las chicas el interés y la
seguridad en sus capacidades.
Matemáticas
El informe ha constatado, una vez más, que el interés
de los alumnos y la seguridad en sus capacidades en
matemáticas están estrechamente asociados a un
mayor rendimiento: cuanto mayor es el interés del
alumno, más alto es su rendimiento.
En todos los países, el interés por las matemáticas es
muy inferior al que hay por la lectura. Sin embargo, la
mayoría de los alumnos cree que estudiar matemáticas
los ayudará en el futuro. 
El concepto de los estudiantes sobre sus habilidades
matemáticas es una consecuencia importante de la
educación, pero también una poderosa herramienta de
predicción del éxito del alumno. Más de la mitad de
los alumnos de 15 años no se sienten seguros de sus
habilidades en matemáticas.
Propuestas de CEAPA
Para el Ministerio de Educación y Ciencia, aunque los
resultados medios españoles son “discretos”, los datos
tienen relación con la renta per capita, la inversión
pública en educación y el nivel socioeconómico y cul-
tural de nuestro país.
En España los alumnos se concentran en los resulta-
dos medios, pero son pocos los que tienen resultados
muy positivos. El Ministerio de Educación considera
que el “desafío” del sistema educativo está en mejorar
el porcentaje de alumnos con mayor rendimiento, tras
eliminar itinerarios.
Las recomendaciones de la OCDE para mejorar el
rendimiento, la calidad y la equidad de los sistemas
educativos coinciden, en lo sustancial, con parte de las
propuestas del Ministerio de Educación que se están
debatiendo en la actualidad. 
Para Lola Abelló, presidenta de CEAPA, “no son los
niños quienes suspenden, sino el sistema educativo".
CEAPA considera que, como Polonia, España debería
actuar de manera prioritaria con los alumnos que tie-
nen un menor rendimiento, mediante programas de
adaptación curricular, desdobles, más recursos a los
centros educativos y atendiendo a las experiencias de
innovación pedagógica. CEAPA ha elaborado un
documento son sus aportaciones para la futura ley de
Educación. Este documento se puede consultar en la
página web de CEAPA: www.ceapa.es.
ACTUALIDAD
EL SISTEMA EDUCATIVO QUE PADRES Y MADRES QUEREMOS (II)
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El Ministerio de Educación y Ciencia (MEC) ha anunciado la ampliación
hasta el mes de marzo del plazo de debate del documento elaborado para
la reforma educativa “Una educación de calidad para todos y entre
todos”, que el pasado mes de septiembre presentó ante la Conferencia de
Consejeros de Educación de las CC.AA. y ante el Consejo Escolar del
Estado. En un principio, el MEC tenía previsto que el debate de este
documento hubiese concluido el pasado mes de diciembre.
En abril y mayo, el MEC tiene previsto presentar las conclusiones del
debate, la formulación de las propuestas de reforma y la elaboración del
proyecto de ley, que será debatido y sometido a aprobación del
Parlamento antes del inicio del próximo curso escolar, aunque su entrada
en vigor no se produciría hasta el curso 2006-2007. En el curso 2005-2006
las distintas Administraciones educativas deberán realizar el desarrollo
normativo de esta ley.
No obstante, CEAPA entiende que el debate educativo debe permanecer
vivo, incluso una vez superados los trámites para la elaboración de la
nueva ley. La sociedad cambia a un ritmo vertiginoso, y el sistema educa-
tivo debe adaptarse a las nuevas realidades, por lo que el debate debe for-
mar parte del quehacer educativo. CEAPA considera también que el
Gobierno, antes de elaborar la nueva ley, debe arbitrar medidas para la
mejora del sistema educativo en distintos aspectos no susceptibles de
cambios normativos, aumentando la financiación, para acercarnos al 6%
de gasto público en educación, porcentaje del que goza la mayoría de los
países de la Unión Europea.
Padres y Madres de Alumnos dedicó su número 79 a “El sistema educativo
que padres y madres queremos”. El número 80 de esta revista pretende
tener una continuidad con el número anterior, para aportar a padres y
madres, APAs, federaciones de APAs, comunidad educativa y sociedad en
general, elementos para el debate de una nueva ley de Educación. En este
número, el lector encontrará distintas propuestas en los siguientes artícu-
los:
• El debate sobre qué aprender en la enseñanza obligatoria.
• La participación de las APAs en una escuela para la democracia.
• Necesidad de una nueva formación del profesorado.
• La escuela rural en el debate educativo.
• Cómo hemos cambiado a partir de la comunidad de aprendizaje.
Experiencia educativa de un centro educativo de Lleida.
Para consultar el documento del MEC “Una educación de calidad para todos y entre todos” y las aportaciones y
propuestas de CEAPA a dicho documento, para la elaboración de una nueva ley educativa, visita nuestra 
web: www.ceapa.es.
¿Qué sistema educativo queremos?
EL SISTEMA EDUCATIVO QUE PADRES Y MADRES QUEREMOS (II)
El debate sobre qué aprender en la
enseñanza obligatoria
Joan Domènech Francesch
Federació de MRP de Catalunya
Director de la Escuela Pública Fructuós Gelabert (Barcelona)
Nunca hasta ahora, en nuestra historia más
reciente, el debate sobre lo que nuestros jóvenes
deben aprender había sido objeto de mayores
controversias. El debate sobre qué aprender,
forma parte de un debate más amplio que
engloba qué hay que aprender, cómo hay que
hacerlo y cuándo. Éste es el debate sobre el
currículum, un debate actual e importante por
diversas razones, entre las que señalamos: 
• La importancia progresiva que la educación
ha adquirido en nuestra sociedad del conoci-
miento. Si en el pasado la educación era con-
siderada uno de los pilares básicos de des-
arrollo y progreso, en nuestra sociedad puede
considerarse como uno de los factores no sólo
de desarrollo y progreso, sino también de
igualdad y cohesión social. La universaliza-
ción de este derecho actualiza el mandato de
la sociedad para conseguir que toda la ciuda-
danía lo alcance, por lo que parece más rele-
vante que nunca debatir sobre lo que es nece-
sario aprender de forma básica y obligatoria. 
• Junto a esta primera cuestión, nos encontra-
mos con la insatisfacción de sectores concre-
tos de la sociedad con respecto a los porcen-
tajes de fracaso escolar existentes. A pesar de
los esfuerzos de extender la enseñanza obli-
gatoria, existe un importante número de
alumnos que no consiguen superar los objeti-
vos mínimos que el currículum señala. Los
resultados en determinadas áreas del conoci-
miento, por debajo de la media de países
parecidos al nuestro, aumentan nuestra preo-
cupación. Cuando termino este artículo apa-
recen los resultados del informe PISA de
2003. En dicho informe se señala que, aunque
han mejorado ligeramente los índices de los
alumnos españoles en comprensión lectora,
matemáticas y ciencias, son muy inferiores a
la media del conjunto de países. 
• La necesidad de adaptar los contenidos edu-
cativos a las necesidades de una sociedad en
cambio profundo y vertiginoso. Vivimos en
una sociedad en la que la información exis-
tente se duplica a una velocidad nunca vista,
y en la que la ciencia y la técnica, en todos y
cada uno de los ámbitos, avanza tan rápida-
mente que no nos da tiempo a asumir los cam-
bios permanentes. Y en este marco tenemos
una escuela y un currículum que responde
más a un planteamiento pasado, en el cual los
conocimientos iban evolucionando al compás
de las generaciones. 
• Por último, señalamos el afán de controlar
ideológicamente la formación de sectores de
la población o su posición en el reparto de
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1. Importancia del debate
El debate sobre el currículum educativo, o el qué debe aprender el alumnado, com-
pete a toda la sociedad y no sólo a especialistas. El autor sostiene también que
mientras no devolvamos a los alumnos la capacidad de incidir en la definición de
qué es lo que hay que aprender en la escuela, no resolveremos los retos que la
educación tiene en estos momentos. Propone que los resultados de la educación
obligatoria no se midan solamente por los aspectos académicos, sino que se
incorporen a la evaluación otros aspectos.
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conocimientos y bienes en la sociedad. El
debate sobre los contenidos también tiene un
claro matiz ideológico y adoctrinador. Y en él
se confrontan dos visiones opuestas radical-
mente: la que sostiene que la educación bási-
ca debe formar ciudadanos cultos y críticos,
desde una perspectiva laica y sin adoctrina-
mientos partidistas ni sectarios, y los que
piensan en la utilización de la escuela para
imponer su visión del mundo, de la sociedad
o de la historia. Por poner un ejemplo de un
contexto lejano, vean como en Estados
Unidos en algunos de sus estados, se impone
el creacionismo frente al darwinismo para
explicar el origen de la especie humana. 
En resumen, el debate sobre lo que hay que
aprender tiene relación con establecer cuáles
son los contenidos educativos más relevantes,
cómo conseguimos que toda la población esco-
lar los asuma y cómo contribuimos a formar
ciudadanos democráticos, comprometidos y crí-
ticos con la evolución y el progreso de la socie-
dad, formados personalmente desde un punto de
vista cultural, educativo y humano. 
Fíjense también que he insistido en la formula-
ción “lo que hay que aprender”. Esta insistencia
es fundamental, ya que se trata no de hacer un
debate general y teórico sobre “cuáles deben ser
los contenidos de la enseñanza”, sino que una
vez establecidos éstos, nos preocupa igualmen-
te como conseguimos que los asimilen la mayo-
ría, por no decir el 100% de nuestro alumnado. 
¿Es éste un debate puramente profesional? ¿Los
profesionales debemos acatar sin más las deman-
das de la sociedad que, a menudo, son muy con-
tradictorias? ¿Qué parte tiene de debate ideológi-
co y qué parte de debate técnico? Son preguntas
que nos formulamos para intentar no sólo dar res-
puesta a las expectativas generales de este artícu-
lo, sino para establecer algún criterio racional de
participación de la sociedad y de la comunidad
educativa en él. Es evidente que, en el debate
sobre lo que hay que aprender, debemos clarificar
el papel de cada uno de los sectores que pueden
tener interés en participar. Si no lo hacemos, con-
tribuiremos a confundir los papeles y a generar
injerencias que de nada servirán en el objetivo
que nos preocupa.
A escala general, en el momento de establecer
los objetivos generales, el debate sobre los con-
tenidos tiene un carácter ideológico; y, por lo
tanto, es un debate en el que debe participar
toda la sociedad y  la comunidad educativa de
modo específico. La educación debe tener unas
finalidades claramente definidas de forma
general y aceptadas por el conjunto de la socie-
dad. Sólo si esto ocurre solucionaremos algu-
nos de los problemas detectados, especialmente
el papel y la influencia de la educación en el
conjunto de los ciudadanos, frente a valores
contrapuestos y que el mercado y el consumo
intenta difundir. 
Sin embargo, aunque el debate tiene un enfoque
ideológico (y éste depende de qué concepción
tengamos del mundo, de la sociedad, de la espe-
cie humana, del futuro del planeta tierra, de la
igualdad y de los derechos humanos, por citar
algunos aspectos relevantes y diversos), una vez
señalados los objetivos finales, hay un debate
técnico profesional que debe ser asumido, fun-
damentalmente por el profesorado. 
A mi modo de ver cada vez que la clase políti-
ca, la sociedad, incluso la administración edu-
cativa, interviene en los aspectos técnicos y
profesionales no sólo invade competencias del
profesorado, sino que incurre en graves errores
de cálculo que provocan problemas y tergiver-
san los objetivos que se habían marcado social-
mente. 
Los pactos educativos, las orientaciones educa-
tivas de la sociedad, deben basarse fundamen-
talmente en establecer las finalidades de la edu-
cación: saber hacia dónde hay que ir, cómo hay
que llegar, con qué medios, en qué momento del
desarrollo, con qué estímulos fundamentales,
son cuestiones que competen al profesorado y
sobre el que debemos tener unas amplias garan-
tías de autonomía de acción. Perdonen el ejem-
“Más horas de len-
guaje no implica
directamente que
los alumnos lle-
guen a ser mejo-
res lectores, ni se
expresen mejor”
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plo, pero ¿qué pensaríamos si desde el
Ministerio de Sanidad se diera instrucciones a
los médicos de cómo operar?
Por último, no podemos obviar que en la socie-
dad y, por lo tanto, en las familias y  también en
el profesorado existen posiciones diversas por
no decir confrontadas. Por lo tanto, la defini-
ción general de las finalidades del sistema edu-
cativo es una cuestión compleja, y habrá que
tener en cuenta las diferentes expectativas de
los sectores sociales respecto a la escuela y a la
educación de sus ciudadanos. La educación es
un terreno en el que hay que confrontar ideas
para analizar cuáles son las que benefician a la
mayoría: valores socialmente aceptados como
la igualdad y la equidad, el respeto a las mino-
rías, el desarrollo de todas las culturas o la
cohesión social son valores que deben orientar
estas finalidades, que deben ser aceptadas de
forma general por todo el mundo, más allá de
intereses económicos o partidistas.
2. Tópicos y obstáculos para 
llevar a cabo este debate
Al margen de la complejidad general que tiene
el debate, vamos a señalar, en esta segunda
parte, algunos aspectos que hay que tener en
cuenta y que lo dificultan. En algunos casos, se
trata de tópicos que impiden un debate con pro-
fundidad. En otros casos, representan proble-
mas de enfoque o aspectos colaterales y plante-
amientos que tergiversan su sentido y que difi-
cultan las medidas a tomar. 
Como los cambios en educación son muy len-
tos, a menudo se percibe que las medidas que se
toman no consiguen los cambios que se preten-
den. Como muchos problemas son comunes a
otros países, juntamente con las dificultades en
resolverlos, tenemos una coartada perfecta que
puede impedir un análisis más autocrítico de las
medidas que se proponen. Esto hace que se pro-
pongan nuevos cambios en los programas y en
los contenidos antes que se haya podido cerrar
un período de  implantación completa de una
reforma. Este fenómeno produce inestabilidad e
inseguridad en el profesorado, que ve como en
la actualidad las reformas se suceden cada vez
más rápidamente. 
Faltan estudios evolutivos que intenten analizar
las consecuencias de las decisiones políticas,
administrativas y pedagógicas que se toman, en
los resultados de los aprendizajes. Las posturas
deterministas como suponer que tenemos los
resultados educativos acordes con el grado de
desarrollo económico y social del país, no ayu-
dan a discernir ni a diseñar mejores soluciones
que partan de mejores y más completos análi-
sis. Y, llevando la tesis al absurdo, invalidan
cualquier medida que se proponga. 
También observamos con preocupación las ten-
dencias que basan este debate sobre el currícu-
lum en las propuestas de los especialistas.
Estamos hablando de educación obligatoria y
básica y, por lo tanto, hay que exigir a quien se
encargue de hacer propuestas generales sobre el
currículum no sólo un saber especializado sobre
tal o cual materia, sino fundamentalmente un
conocimiento con detalle de los alumnos, de las
etapas de crecimiento y evolución y de sus
necesidades y expectativas. Si prevalece el
saber especializado, tendremos un currículum
que tergiversará los objetivos generales, ya que
los especialistas tienden a pensar que su espe-
cialidad es la clave en el currículum. 
EL SISTEMA EDUCATIVO QUE PADRES Y MADRES QUEREMOS (II)
Número 80.  Noviembre I Diciembre de 2004ceapa12
Los debates especializados se pervierten toda-
vía más cuando se convierten en reivindicacio-
nes corporativas de sectores concretos. La tra-
ducción en número de horas, especialidades
reconocidas, etc. de las decisiones sobre el
currículum producen propuestas tergiversadas
en las que lo que cuenta son las expectativas
académicas. La universidad a veces ha jugado
un flaco favor en este debate, trasladando el
propio debate académico y corporativo a los
niveles no universitarios. Es la mejor forma de
perder el sentido global del aprendizaje y de los
contenidos básicos que todo alumno debe asu-
mir al finalizar su formación básica.
Ni el aumento de horas de una asignatura con-
creta, ni adelantar el aprendizaje en el tiempo
supone mejoras ostensibles y directas de los
resultados. En relación, por ejemplo, al apren-
dizaje temprano de la lengua extranjera, existen
estudios en la Universidad de Barcelona que
indican que no existe relación directa entre este
aprendizaje temprano y los resultados. Habría
que analizar por qué no se hace caso a estos
estudios, ni se analizan la existencia de otras
causas de carácter metodológico y de forma-
ción del profesorado en los déficits en la ense-
ñanza del idioma extranjero; y porque sólo se
responde con medidas que tienen una fuerza
mediática y que intentan contentar formalmen-
te a la población. 
Otro aspecto que me parece importante resaltar
es la importancia otorgada a las llamadas asigna-
turas instrumentales. El lenguaje y las matemáti-
cas son así consideradas, y se les concede el
rango de básicas dentro del conjunto de áreas. Si
no se dominan, no se puede acceder al resto de
conocimientos. Cuando hay evaluación de resul-
tados, se hace referencia mayoritariamente a
dichas áreas. Pero si hay déficits en su aprendiza-
je, a menudo las soluciones propuestas se tradu-
cen en aumentar su carga curricular y, en defini-
tiva, las horas que se imparten a lo largo de la
escolaridad. Esto es una gran contradicción, ya
que lo único que conseguimos es segregar dichas
áreas de aprendizaje de las demás y, por lo tanto,
se contribuye así a que pierdan su carácter instru-
mental. En definitiva, más horas de lenguaje no
implica directamente que los alumnos lleguen a
ser mejores lectores, ni se expresen mejor.
De forma general, reducir el debate sobre el
currículum, como se hace a menudo, a un deba-
te sobre las horas de tal o cual asignatura, es lle-
varlo a extremos estériles. Al final, la batalla
por el tiempo choca frontalmente con la eviden-
cia de que los días tienen 24 horas, y se descu-
bre que, afortunadamente, no cabe todo lo que
desearíamos en la limitada jornada escolar de
nuestro alumnado. 
Si el debate se deja llevar por presiones políti-
cas, ideológicas y mediáticas, también conduce
a callejones sin salida. Hoy se propondrá una
asignatura de educación por la ciudadanía,
mañana una de educación viaria, y pasado
mañana la violencia contra las mujeres exigirá
una nueva área de aprendizaje. Estos aspectos
deben impregnar el currículum, la práctica y el
clima de las escuelas y de todos sus miembros,
pero no deben convertirse en una asignatura ya
que perderán su sentido fundamental. 
En el análisis de los déficits en los aprendizajes
juega un papel excesivamente pequeño, a nues-
tro modo de ver, el análisis de las metodologías
que se utilizan en el aula y las consecuencias
directas en los aprendizajes y en los resultados
de nuestros alumnos. No se analiza tampoco
hasta qué punto la utilización mecánica, masiva
y uniforme de los libros de texto, la mayoría de
las veces como exclusivo material de trabajo de
los alumnos, tiene unas consecuencias directas
en los niveles de aprendizaje conseguidos. Ni
de las consecuencias que esto tiene en el deba-
te sobre el currículum. 
“Reducir el debate
sobre el currículum a
un debate sobre las
horas de tal o cual
asignatura es llevar
éste a extremos
estériles”.
Número 79.  Septiembre I Octubre de 2004 ceapa
EL SISTEMA EDUCATIVO QUE PADRES Y MADRES QUEREMOS (II)
Aunque sea un tema colateral, tengo que admi-
tir mi preocupación por la propuesta, sin más,
de gratuidad de los libros de texto, sin un deba-
te a fondo sobre su utilización y la de materia-
les complementarios. En el momento en que
dichos libros sean gratuitos, todavía serán más
difíciles otros usos diferentes o la utilización de
materiales alternativos. 
Otros aspectos menores que también influyen
en el debate lo constituyen la propia visión per-
sonal que cada uno tiene de lo qué es importan-
te aprender y cómo hay que hacerlo. Se parte de
la propia experiencia para trasladarla a la actua-
lidad: esto me enseñaron, así lo aprendí. Y este
aspecto tiene gran importancia cuando es el
propio profesorado quien reproduce contenidos
y metodologías que él ha vivido, no solo en la
escuela de su niñez, sino también en la univer-
sidad en su formación inicial. 
Los cambios en el currículum son cambios len-
tos, como son lentos los cambios en la forma-
ción y el trabajo del profesorado. No podemos
pretender que a golpe legislativo cambien con-
tenidos y metodologías. Estos cambios en las
leyes generales son importantes, porque delimi-
tan el terreno y las reglas de juego en los que se
desarrollará la labor de la escuela. Si desde la
administración lo que se valora son unos conte-
nidos y un nivel limitado de autonomía del pro-
fesorado, se está fomentando un determinado
currículum en la escuela. Se está valorando una
manera de hacer y de resolver el dilema de qué
es lo que hay que aprender y cómo hay que
hacerlo. 
Por todo ello me parece pertinente que en el
debate que se ha iniciado a propuesta del
Ministerio de Educación, se recojan tres pro-
puestas muy claras:
1.Hay que dar marcha atrás a las reformas de
los currículums que se hicieron antes incluso
de la promulgación de la LOCE. Éste es un
punto esencial para poder abrir de nuevo el
debate tan necesario sobre los contenidos.
Aquella fue una reforma retrógrada y conser-
vadora, que desequilibraba la balanza de los
programas hacia los contenidos conceptuales
y relativizaba la importancia de los procedi-
mentales y actitudinales. 
2.La nueva ordenación del sistema debe restituir
al profesorado y a los centros la capacidad de
decisión sobre el currículum, favoreciendo la
profesionalidad y la autonomía de los equipos
docentes, para organizar los contenidos educa-
tivos de manera adecuada a cada comunidad
educativa y a cada entorno, de forma pedagógi-
ca y progresiva. Y en un marco de amplia flexi-
bilidad curricular que respete el carácter com-
prensivo de la educación obligatoria (las capa-
cidades básicas que todos deben adquirir) y los
intereses individuales de cada alumno (la aten-
ción a su diversidad específica).
3.La necesidad ineludible de plantear un debate
a fondo, desde un punto de vista social y
comunitario, de las finalidades que se preten-
den con la educación obligatoria. Sólo si
situamos este debate y lo llevamos a cabo,
podremos acordar entre todos hacia dónde
queremos que vaya este tren llamado escuela
y qué grado de influencia le reservamos en el
cambio, mejora y progreso de la sociedad. 
3. Algunos apuntes generales
para orientarse en el debate
sobre el currículum
Hemos señalado en el anterior capítulo algunas
situaciones complejas que hay que resolver en
el debate sobre el currículum. Vamos a intentar,
en esta última parte, enumerar un conjunto de
criterios positivos para completar la orientación
del debate. Quizás los lectores de este artículo
esperaban una mayor concreción, pero sincera-
mente creo que nos encontramos ante una refle-
xión en la que no valen fórmulas sencillas ela-
boradas a corto plazo. Sin embargo, espero que
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el conjunto de criterios aportados enriquezca la
reflexión que hay que hacer entre todos en los
próximos años. 
Y lo planteo en estos términos, porque tengo la
convicción de que un debate sobre el currícu-
lum que sea positivo y fructífero no puede cir-
cunscribirse a periodos electorales, ni debe
estar influido por otros debates políticos mediá-
ticos y de corto plazo. Debemos reflexionar con
tranquilidad qué escuela queremos para este
siglo que comienza, para esta sociedad cam-
biante de la que intuimos sus grandes potencia-
lidades y también sus grandes debilidades. 
En este debate hay que tener en cuenta con la
importancia que merecen, las reflexiones y
orientaciones generales existentes. Me refiero a
las propuestas más generales de pensadores
como Edgard Morin (Los siete saberes funda-
mentales para la educación del futuro) y otros,
como a los informes encargados por organis-
mos internacionales. De ellos me detendré en
dos, por las amplias referencias que nos sugie-
ren para nuestro debate. 
El primero es el ya clásico informe de la comi-
sión presidida por Jacques Delors publicado
bajo el título La educación encierra un tesoro.
De dicho informe resaltaré un párrafo clave que
nos dice: “Todos, niños, jóvenes y adultos han
de poder disfrutar de una formación concebida
para dar respuesta a sus necesidades educativas
fundamentales. Estas necesidades se refieren
tanto a las herramientas esenciales del aprendi-
zaje (lectura, escritura, expresión oral, cálculo y
resolución de problemas), como a los conteni-
dos educativos fundamentales (conocimientos,
capacidades, valores y actitudes) que el ser
humano necesita para vivir y trabajar digna-
mente, para participar plenamente en su des-
arrollo, para mejorar la calidad de su existencia,
para tomar decisiones reflexionadas y para
seguir aprendiendo”.   
En este párrafo están resumidas páginas y pági-
nas de inacabables currículums oficiales. Pero
hay otro aspecto que también quisiera resaltar
de dicho informe. De todos es sabido que
Delors propone cuatro pilares básicos para fun-
damentar su propuesta de contenidos educati-
vos: aprender a ser, aprender a hacer, aprender
a conocer y aprender a vivir juntos. Esta premi-
sa, que define un modelo educativo como pro-
puesta de futuro, no es novedosa por los aspec-
tos que incorpora: los cuatro pilares han estado
presentes en mayor o menor medida en las prác-
ticas educativas de muchas escuelas. La nove-
dad de su propuesta es que da la misma impor-
tancia a cada uno de dichos pilares. Éste es un
nuevo elemento para reflexionar sobre las con-
secuencias que ello tiene en el trabajo que hay
que desarrollar en los centros educativos hasta
los 16 o 18 años. 
El segundo informe al que quiero remitirme es
el publicado por la Dirección General de
Educación y Cultura de la Comisión Europea en
2002 y titulado Las competencias clave. Un
concepto en expansión dentro de la educación
obligatoria. En él se plantea un estudio de los
distintos países europeos del tratamiento que
hace cada Estado del concepto de competencias
clave. Este concepto, a mi modo de ver, aplica-
do al diseño y definición de los currículums,
tiene cuatro virtudes que habría que estudiar y
desarrollar con detenimiento: la primera, es que
plantea una simplificación de los objetivos
finales de las etapas obligatorias; el segundo, es
que tiene un planteamiento claramente trans-
versal y retoma un planteamiento más global
del aprendizaje; el tercero, es la relación estre-
cha que tiene dicho planteamiento con las nece-
sidades cambiantes de la sociedad; y, el último,
las posibilidades amplias que permite no sólo
de adaptar su concreción a cada territorio con-
creto, sino también a cada individuo. 
A mi modo de ver, este planteamiento intenta
dar respuesta a cuatro grandes problemas que
en la actualidad tiene el currículum:
• La excesiva sobrecarga de los programas lo
que favorece su falta de operatividad. 
• La excesiva especialización del currículum y
el poco valor que tienen los conocimientos
globalizados y transversales.
• La falta de relación de los programas con el
desarrollo tanto de la ciencia, como de las
necesidades cambiantes de la sociedad.
• Y, por último, las dificultades de hacer pro-
puestas flexibles que se adapten con más faci-
lidad a las necesidades del alumnado. 
Las competencias claves, también citadas como
fundamentales, esenciales o básicas, son com-
petencias necesarias y beneficiosas para cual-
quier individuo y para la sociedad en su con-
junto. Deben permitir que un individuo se inte-
gre apropiadamente en redes sociales, al tiem-
po que permanece independiente y personal-
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“En el momento en que
dichos libros sean gra-
tuitos todavía serán
más difíciles otros
usos diferentes o la
utilización de materia-
les alternativos”. 
mente eficaz tanto en situaciones que le son
conocidas como en otras nuevas e imprevisi-
bles. (pág 14).
Debemos estar atentos a dichos planteamientos
porque pueden suponer una manera mucho más
clara de plantear los retos de la enseñanza obli-
gatoria, más allá de los planteamientos a que
nos han acostumbrado las administraciones en
los últimos años.  
En este planteamiento el significado de la edu-
cación básica se circunscribe a un bloque de
contenidos básicos que han de permitir al alum-
no conocerse a si mismo y conocer el entorno
en el que desarrolla su aprendizaje. Un conjun-
to de competencias básicas y estrategias de
conocimiento que sean la base para realizar
otros aprendizajes con otros contenidos. Y tam-
bién una actitud favorable al saber y al conoci-
miento con el convencimiento de que forma
parte de su propio desarrollo como persona. 
Una cuestión que también es necesario plantear
es la coherencia, coordinación y desarrollo pro-
gresivo del currículum en las etapas de la edu-
cación obligatoria. Las propuestas curriculares
deben mantener una coherencia básica de crite-
rios entre la educación infantil, la primaria y la
secundaria. Por poner un ejemplo: es evidente
que el aprendizaje de la lectura es un objetivo
propio de la educación infantil y el ciclo inicial
de primaria. Pero, ¿cuándo terminamos real-
mente nuestro aprendizaje de la lectura? Si no
hay un planteamiento de continuidad en el tiem-
po y de concreción en las distintas áreas, en
todos y cada uno de los aspectos educativos,
nos encontraremos cerrando puertas que han de
seguir abiertas y presuponiendo que determina-
dos aprendizajes ya están consolidados con lo
que nos olvidaremos de ellos o nos sorprende-
remos cuando algunos de nuestros alumnos o
alumnas, no los acaban de dominar. La coordi-
nación  vertical y horizontal del currículum es
uno de los aspectos que también debe asegurar
el marco general.
Tres aspectos para acabar: Los lenguajes, las
tecnologías de la información y la comunica-
ción y las capacidades. 
Sin ninguna duda, el lenguaje o, dicho de forma
más precisa, los lenguajes son uno de los núcle-
os fundamentales de los currículums en la edu-
cación obligatoria. Aceptar, en primer lugar la
existencia de una multiplicidad de lenguajes es
uno de los factores clave en el aprendizaje. La
educación obligatoria se afianza progresiva-
mente en una cultura en la que el lenguaje escri-
to pasa a ocupar casi el 100% de los espacios y
tiempos de la educación formal. Frente a ello
hay que revisar los currículums para dar la
importancia que tiene el lenguaje oral en su
conjunto y no solo en la educación infantil. O el
resto de lenguajes que cumplen la misma fun-
ción: comunicarse. Nos estamos refiriendo a los
artísticos, plásticos y musicales, al mundo
audiovisual con la importancia que la imagen
tiene en nuestra sociedad, etc. Y, naturalmente,
al lenguaje matemático que nos debe ayudar a
entender numerosos procesos educativos y
científicos, junto a situaciones cotidianas. 
Las tecnologías de la información y la comuni-
cación deben estar presentes como herramien-
tas imprescindibles en el mundo actual: ni más,
ni menos. Por lo que no hay que pronunciarse
sobre cuando deben aparecer. Deben estar pre-
sentes en la escuela desde la más temprana edad
como una herramienta más de trabajo al alcan-
ce de todos los alumnos. La administración
debe garantizarlo. Las tecnologías de la
Información no nos van a resolver ningún pro-
blema que no nos hayamos planteado, ni ningu-
na cuestión que no queramos abordar. Va a faci-
litar el aprendizaje, la comunicación o el des-
arrollo de procesos innovadores si pensamos en
su utilización en el marco de dichos objetivos.
La enseñanza tradicional con ordenadores,
sigue siendo enseñanza tradicional. 
Para acabar, retomar la idea de Morin: cabezas
no llenas de información, sino bien ordenadas.
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“No podemos pretender
que a golpe legislativo
cambien contenidos y
metodologías”.
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Dar la importancia a las capacidades que hay
que adquirir, a la idea ya clásica de “aprender a
aprender”. Todos deben adquirir las habilidades
que les permitan aprender lo que quieran de
forma autónoma, cooperativa o dependiente.
Capacidades como por ejemplo ser comunicati-
vo, tener confianza en si mismo, tener facilidad
de relación, tener iniciativa, aprender de forma
autónoma, saber cooperar, tener imaginación y
desarrollar la sensibilidad y la creatividad, sen-
tirse responsable, saber afrontar y resolver pro-
blemas, saber planificar el tiempo y anticiparse,
saber formularse preguntas y tomar decisiones.
¿Quién duda que deben ser aprendizajes bási-
cos asegurados en todos nuestros alumnos?
Conclusiones
Los elementos que he intentado explicitar
deben poder desarrollarse en un amplio marco
de autonomía de la escuela y del profesorado.
Las leyes y normativas deben orientar las ten-
dencias y las reglas de juego,  pero luego deben
existir amplios márgenes de autonomía, flexibi-
lidad y contextualización en la concreción de
las propuestas generales. Confiar en la capaci-
dad y profesionalidad de los enseñantes será un
buen ejercicio para devolverles la confianza
que pueden desarrollar una educación con índi-
ces superiores de éxito. 
Y en este proceso de revisión es importantísimo
repensar el papel de los alumnos como sujetos
activos en el desarrollo de su aprendizaje. Estos
días en que se habla tanto de resultados educa-
tivos y en los que vuelven a aparecer el fantas-
ma del esfuerzo y de la ausencia de motivación
por parte de nuestros niños y jóvenes en la edu-
cación, es importante que volvamos a reflexio-
nar sobre el papel que les reservamos en este
proceso de concreción del currículum. Estoy
convencido que mientras no devolvamos a los
alumnos la capacidad de incidir en la definición
de qué es lo que hay que aprender en la escue-
la, no resolveremos los retos que la educación
tiene en estos momentos. Devolver a los alum-
nos la capacidad de ser sujetos activos de sus
aprendizajes y recuperar en ellos el valor y la
motivación del saber. Este ha de ser el objetivo
de cualquier reforma curricular que abordemos. 
En este sentido, me gustaría acabar proponien-
do que los resultados de la educación obligato-
ria no se midan solamente por los aspectos aca-
démicos, sino que se incorporen a la evaluación
aspectos como: 
• Qué grado de implicación ha tenido el alum-
nado en el conjunto de la vida de la escuela e
relación a la definición de sus aprendizajes,
en los procesos de evaluación y en los temas
o proyectos generales o globales del centro o
del aula.
• Como ha asumido cada alumno el interés por
aprender, como ha comprendido dicho interés
y como ha desarrollado el gusto por el saber.
• Qué capacidades ha asimilado para buscar
información, seleccionarla y escogerla críti-
camente y utilizarla. Como ha aprendido a
transformar la información en conocimiento.
• Qué nivel tiene de trabajo en equipo y coope-
rativo.  
• Qué convicciones tiene respecto a la impor-
tancia y utilidad del conocimiento de uno
mismo, del mundo y del dominio de ciertas
capacidades y aprendizajes.
Estos indicadores nos pueden resultar curiosos.
Estoy convencido que de su análisis en la ense-
ñanza obligatoria podríamos extraer conclusio-
nes muy válidas en los debates que estamos
planteando. 
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“Es fundamental devol-
ver a los alumnos la
capacidad de ser suje-
tos activos de sus
aprendizajes y recupe-
rar en ellos el valor y la
motivación del saber.”
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n primer lugar, la participación aparece
en el documento de debate en el mismo
apartado que la dirección, lo que
demuestra la poca importancia que se le asigna. Es
evidente que la situación en la que se encuentra la
participación, en la realidad del día a día de los cen-
tros educativos, y la importancia que el mismo docu-
mento le asigna cuando dice que la participación es
uno de los valores básicos de proceso educativo, no
se corresponde con el tratamiento que el documento
le confiere.
En segundo lugar, el documento del MEC hace un
repaso por las distintas leyes educativas. La LODE,
que reguló la participación en la programación gene-
ral y en los consejos escolares; y la LOPEG, que
amplió la participación de la comunidad educativa
en el gobierno de los centros, a través del consejo
escolar, la de los padres a través de sus asociaciones,
y la de los alumnos a través de sus juntas de delega-
dos. Todo ello para decir, finalmente, que la LOCE
es la única ley que no solamente no hizo avanzar la
participación, sino que la redujo, eliminando impor-
tantes competencias a los consejos escolares. Pero
en ningún momento se hace un análisis riguroso y
profundo de cuál es el estado de la participación, y
todos sabemos que, sin un diagnóstico que evidencie
cuáles son los problemas de la escasa, deficiente y a
veces imposible participación de los padres y
madres en los centros educativos, difícilmente se
puede avanzar más allá de lo que existe. 
Más adelante, el documento sigue insistiendo y
reconociendo la importancia de la participación: "El
centro educativo debe ser un lugar en el que la parti-
cipación de profesores, alumnos, padres, personal de
administración y servicios y representantes sociales
sea algo habitual y permanente”. Sin lugar a dudas,
el documento aflora un deseo y  reconoce que el cen-
tro debe ser un lugar donde la participación sea algo
habitual y permanente. Sin embargo no propone
medidas para que este deseo se pueda convertir en
realidad.  Lo único que hace es invitar a las adminis-
La participación de los padres: una
asignatura pendiente en el documento
para el debate educativo
La participación, no solamente de los padres y madres, sino también del alumnado y
de toda la comunidad educativa, son asignaturas pendientes del sistema educativo.
Los años de democracia en nuestro país no han sido suficientes para que la
participación adquiera carta de naturaleza en los centros educativos. Pero, además, el
autor considera grave que las propuestas del Ministerio de Educación para el debate
educativo tampoco confieran a la participación la dimensión necesaria que debe
tener, para que salga del estado de precariedad en el que se encuentra.
Ginés Martínez Cerón
Vicepresidente de CEAPA
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traciones educativas a que animen esta participación,
ya que, ¡vaya descubrimiento!, es todavía muy infe-
rior a la deseada. Desear y animar a la participación
no son las medidas que los padres y madres esperá-
bamos de esta reforma, entre otras cosas porque el
deseo ya existe, y la animación también se viene rea-
lizando con mayor o menor intensidad. Por tanto, el
problema es otro y las propuestas para remontar esta
situación debe ser algo muy distinto de lo que nos
propone el documento ministerial. 
Al hablar de la participación de los padres se dice
que los padres deben participar en el centro educati-
vo en dos tipos de cuestiones: la primera, en la direc-
ción y gestión a través del consejo escolar; y la
segunda, por medio de sus asociaciones. También
parece que se nos recuerda que es muy importante
que los padres participen en el proceso de aprendiza-
je de sus hijos, para terminar con el compromiso
pedagógico como una tarea compartida por padres,
profesores y alumnos. Es evidente que, excepto el
compromiso pedagógico (que podría considerarse
una novedad), el documento no añade nada nuevo a
lo que ya existe en la legislación vigente. Por tanto,
una vez más, el documento reitera algo que ya sabe-
mos, y no prescribe medidas para que ese deber se
convierta en una práctica cotidiana, asumida por
todos los actores que conforman la comunidad esco-
lar. En cuanto a los compromisos pedagógicos, es
evidente que hay que concretarlos y arbitrar medidas
para que se puedan llevar a cabo, y no ocurra como
con otros aspectos de la participación que no han
pasado mucho más allá de figurar en el papel de las
leyes y normativas. En este sentido, además habrá
que considerar la variedad de familias existentes y
su situación.
Por último, el documento nos dice que el Consejo
Escolar debe recuperar competencias y capacidad de
decisión; una ambigüedad extraordinaria al no con-
cretar, ni tan siquiera, aquellas competencias que la
LOCE laminó. Los padres y madres esperamos que
la nueva reforma consolide la democracia en los cen-
tros educativos, lo que no solamente consiste en
recuperar las competencias de los consejos escola-
res, sino también en convertirlos en órganos operati-
vos y eficaces.
Así pues, el documento nos presenta un panorama
nada halagüeño sobre la participación, y queda muy
lejos de las expectativas que los padres y las madres
esperábamos de esta reforma. Por ello, considera-
mos básico que el Ministerio de Educación aborde
con profundidad un diagnóstico de las causas que
existen sobre la falta de participación, y arbitre
medidas a corto y medio plazo para salir de esta
situación que, sin lugar a dudas, las propuestas de
este documento no van a resolver.
Desde nuestro punto de vista, es necesario abordar
con la máxima rigurosidad dos cuestiones las cuales
gira toda la participación. La primera, el papel que
las APAs deben desempeñar en una educación para
una ciudadanía para el siglo XXI; y, en segundo
lugar, la reestructuración de los consejos escolares
de centro, a fin de sacarlos de la atonía, la desidia y
el estado de letargo que se encuentran prácticamen-
te desde su nacimiento.
El papel de las APAs en una educa-
ción de la ciudadanía para el siglo XXI 
Si realmente creemos que la participación de la
comunidad escolar es un elemento básico de la cali-
dad educativa, lo que hoy día parece incuestionable,
es necesario adoptar medidas que permitan que la
participación de los padres y madres en el centro
educativo salga del estado de hibernación en que se
encuentra.
Para ello, es necesario no solamente impulsar el fun-
cionamiento de las APAs, objetivo bastante alejado
de las preocupaciones de las administraciones edu-
cativas (en el documento del MED apenas se nom-
bra a las APAs), sino también contemplarlas como
ejes nucleares y básicos para potenciar y dinamizar
la participación de los padres y madres en los cen-
tros educativos, junto con el profesorado, como
organizaciones fundamentales en el proceso educati-
vo. Además, la escuela pública sólo puede definirse
en torno al valor de la participación y la democracia,
verdadera seña de identidad del modelo de escuela
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pública, única forma de que se pueda llegar a cons-
truir un espacio común, en el que toda la ciudadanía
tenga cabida. Por otra parte, es necesario avanzar en
el reconocimiento de las APAs como verdaderas
escuelas de formación ciudadana. Pero para ello es
preciso que, en primer lugar, la reforma las contem-
ple como tales y, en segundo lugar, que las adminis-
traciones educativas se comprometan a facilitar los
recursos necesarios. 
¿No será ya la hora de dar un paso adelante y dejar
de considerar a las APAs como simples organizacio-
nes para la intendencia y poco más? Está bien que
las APAs hayan sido, y puedan seguir siendo, orga-
nizaciones que prestan unos servicios en muchas
ocasiones supletorios, actividades extraescolares,
reivindicaciones ante las administraciones de las
carencias de infraestructura de los centros, organiza-
ción de fiestas en determinados momentos del curso
escolar, gestión de comedores escolares, de compra
de libros, uniformes y un largo etcétera. Pero estos
menesteres no son, precisamente, los más importan-
tes y básicos. Es necesario avanzar para superar este
papel supletorio de las deficiencias de las adminis-
traciones educativas, de los mismos centros e inclu-
so del sistema educativo. Por ello, quizá al filo de la
reforma que se nos propone, sea el momento de
empezar a considerar que las APAs, hoy en el siglo
XXI, tienen otras funciones mucho más esenciales
en el quehacer educativo de una escuela para la
democracia y en la educación para una nueva ciuda-
danía.
Pero para ello es necesario tomar conciencia de que las
APAs, hasta el momento, son organizaciones muy
débiles y con unas diferencias abismales de unos cen-
tros a otros, pues su existencia y funcionamiento
depende exclusivamente del voluntarismo de algunos
padres y madres, cuando los hay. Debilidad que se
acrecienta por la falta de reconocimiento y apoyo de la
administración educativa y por las dificultades que, en
una gran cantidad de ocasiones, tienen que sufrir por
los recelos, la ausencia de democracia y la cultura de
determinados claustros o equipos directivos, como
demuestra la cantidad de denuncias y quejas de las
APAs en la inspección educativa. A lo que hay que
añadir la escasez de recursos económicos que, en una
gran mayoría, depende de la precaria cuota de sus
socios y de la generosidad y visión que en cada
Comunidad Autónoma y municipio tengan los políti-
cos de turno. Hoy día, después de 25-30 años de exis-
tencia de las asociaciones de padres y madres de alum-
nos, no se puede consentir que su funcionamiento
dependa del talante de las administraciones de turno y
de la predisposición del equipo directivo del centro
educativo.
Es necesario y urgente que la administración edu-
cativa empiece a considerar las asociaciones de
padres y madres de alumnos como verdaderas
escuelas de ciudadanía, porque, al ser organizacio-
nes cercanas a los padres y madres, pueden des-
arrollar una labor imprescindible; eso sí, siempre
que cuenten con los apoyos necesarios, el reconoci-
miento adecuado y los recursos económicos
imprescindibles para desarrollar su labor. No pode-
mos olvidar que, si queremos que nuestros hijos
aprendan a ser ciudadanos con mayúscula en el
contexto de una sociedad democrática, es necesario
que la educación les proporcione los conocimientos
necesarios para el ejercicio responsable de dicha
ciudadanía, y ello no es solamente misión de la
escuela, sino también de la familia. Desde esta
perspectiva las APAs deben ser organizaciones sóli-
das que, como dice Coleman (2001), deben garan-
tizar el capital social, a disposición de la juventud
y de la comunidad circundante a la escuela. 
No podemos olvidar que el mayor o menor grado de
democracia de una escuela depende de la participa-
ción de los ciudadanos, en la medida que ésta es la
base en la que se sustenta la democracia. Por ello,
como dice Terrén E. (2003), una escuela abierta al
ejercicio de la ciudadanía solidaria, responsable y
democrática no puede renunciar al papel de los
padres y las madres. 
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“Después de 25-30 años
de existencia de las
APAs, no se puede con-
sentir que su funciona-
miento dependa del
talante de las adminis-
traciones de turno y de la
predisposición del equi-
po directivo del centro
educativo”.
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Los consejos escolares.
Órganos ¿para qué? 
Una reforma educativa que apuesta por la calidad
educativa en un contexto democrático no puede
conformarse con que los consejos escolares vuelvan
a recuperar competencias, para neutralizar el des-
aguisado de la LOCE. Ello equivaldría a dejarlo
todo como estaba, sin tener en cuenta que el proble-
ma de fondo ha sido y es su inoperancia y su buro-
cratismo, que ha impedido que sean, ni por asomo,
órganos que aumenten la participación y el desarro-
llo del proyecto educativo del centro. Es necesario
tener presente que, a pesar de existir los consejos
escolares en todos los centros educativos, resulta
sorprendente, (Palacios J. 2003) que el 40% de los
padres desconozca su existencia, y que en las elec-
ciones para dicho consejo sólo participe en España
en torno al 14% de los padres y madres. En conse-
cuencia, es imprescindible avanzar un poco más, dar
un impulso a los consejos escolares convirtiéndolos
en lugares donde converjan la participación de
todos los sectores de la comunidad escolar, alumna-
do, padres y profesorado, en un plano de igualdad.
Es necesario propiciar medidas que permitan elimi-
nar cualquier tipo de corporativismo, verdadero
enemigo de esta organización, y jerarquía. Es preci-
so que todos los sectores de la comunidad educati-
va asuman que los consejeros, ya sean padres o
madres, alumnado o profesorado tienen que tener
los mismos derechos y deberes, y que por tanto
todos tienen la misma categoría: consejeros. Es
urgente desarrollar medidas para que una parte muy
importante del profesorado entienda que la capaci-
dad de decisión del consejo escolar no puede estar
en ningún momento supeditada al claustro que, evi-
dentemente, tiene otras funciones. 
Avanzar supone, también, convertir los consejos
escolares en foros de reflexión y debate sobre los
planteamientos educativos que se realicen en el cen-
tro. Corregir el desequilibrio que existe en su com-
posición, porque, a la hora de cualquier votación, el
profesorado tiene asegurada la mayoría. Revisar la
actual composición será una muestra de que no se
sigue  pensando en que haya unos sectores más pri-
vilegiados que otros, a la hora de formar parte del
consejo escolar. No se puede seguir con la imagen
deplorable de ver sentarse en los consejos escolares
a algún estudiante en plan resignado, sin nada o poco
que decir. Y lo que sí que supondría un avance real
en la revisión del consejo escolar sería el plantearse
con detenimiento ¿por qué el presidente del consejo
escolar tiene que ser prescriptivamente el director
del centro? Quizás sea el momento de pensar que el
presidente o presidenta del consejo pueda ser cual-
quiera de sus miembros, si así lo decidieran por
votación o unanimidad de sus componentes. 
Pero, para hacer una reforma de calado del consejo
escolar, es imprescindible la voluntad política o, lo
que es lo mismo, tomarse en serio la democratiza-
ción de los centros educativos y la participación.
También es imprescindible articular una formación
directa y concreta, dirigida a padres y madres, alum-
nado y profesorado, que se incorpore como conseje-
ro en cada una de las elecciones. Además, debe ser
una formación prescriptiva, en el sentido que debe
de figurar como condición imprescindible a la hora
de aceptar presentarse como candidato. Quizás algo
parecido a la formación que deben recibir los direc-
tores escolares una vez que se hayan elegido. La
experiencia dilatada de los años de funcionamiento
de los consejos escolares ha demostrado que no sólo
padres, madres y alumnado necesitan dicha forma-
ción, sino también buena parte del profesorado y de
los directores. 
Evidentemente con esta reforma, el Ministerio de
Educación tiene en sus manos el convertir o no los
consejos escolares en órganos verdaderamente
democráticos y eficaces. Estamos ante una situación
excepcionalmente extraordinaria para acabar de una
vez por todas con unos consejos escolares apáticos,
burocráticos, aburridos, sin interés, sin futuro. Pero,
para ello, no hay que tener miedo a la democratiza-
ción de la institución docente. Es necesario plantear
y tomar medidas que nos lleven a acabar con esta
situación y abrir nuevos horizontes, donde renazca
nuevamente la ilusión de tantos padres y madres, de
tantos estudiantes, y de tantos y tantos profesores,
que siguen teniendo esperanza en que no hay nada
irreversible. 
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medidas, para que una
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da que la capacidad de
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supeditada al claustro”.
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“La formación por sí
misma sirve de poco
si no va unida a cam-
bios en el contexto,
organizativos, de
gestión y de relacio-
nes de poder”.
urante los años que hace que se investiga
y se practica en el campo de la formación
del profesorado, se han podido constatar
diversas evidencias que, hoy en día, son casi incuestio-
nables para todos aquellos que, de una manera u otra,
se dedican a la formación del profesorado. Algunas de
las evidencias son las siguientes:
• El cambio en el profesorado, al ser un cambio en la
cultura profesional, es muy lento. Pero esta lentitud
comporta también una necesidad de vivir personal-
mente la experiencia de cambio. 
• Provoca más innovación unir la formación a un pro-
yecto de trabajo que no al revés (hacer formación y,
posteriormente, elaborar un proyecto). 
• La formación debe tener en cuenta que, más que
actualizar a una persona y enseñarle, debe crear las
condiciones para que ésta aprenda.
• La formación por sí misma sirve de poco si no va
unida a cambios en el contexto, organizativos, de
gestión y de relaciones de poder. El desarrollo pro-
fesional del profesorado no recae en la formación,
sino en diversos componentes que se dan conjunta-
mente en la práctica laboral de la enseñanza.
Los cambios políticos y sociales (nuevas tecnologías,
nueva economía, postmodernidad, crisis de la familia,
diversidad, alumnado recién llegado, multiculturali-
dad...), ciertos fracasos en la aplicación de las refor-
mas, la edad del profesorado,1 los problemas derivados
del contexto social, el avance de ciertas ideologías
neoconservadoras, las «situaciones de conflicto» que
puede ocasionar la formación, han hecho que a princi-
pio del siglo XXI la situación haya cambiado. Esta for-
mación del profesorado debería facilitar:
• La reflexión practicoteórica sobre la propia práctica
mediante el análisis de la realidad, la comprensión,
la interpretación y la intervención sobre ésta. La
capacidad del profesorado de generar conocimiento
pedagógico mediante la práctica educativa. Y eso se
hace mediante un prestigio de la profesión docente,
alargando la carrera de magisterio a Licenciatura y
Necesidad de una nueva
formación del profesorado
Por suerte, volvemos a poner muchas cosas educativas en cuestión. El documento a
debate que el Ministerio de Educación ha propuesto nos permite empezar a pensar
nuevas cosas y nuevas propuestas. Puede ser un buen momento para reflexionar y
buscar nuevos caminos que nos lleven a nuevos destinos. Quizá sean momentos
para originar nuevas alternativas de futuro, al menos para imaginar un posible futuro
y una deseable nueva formación del profesorado.
Francisco Imbernón 
Universidad de Barcelona
D
1 Según datos del informe EURYDICE (2000), la edad que predomina en la enseñanza primaria es entre 40 y 49 años (un 32,8%), seguido del
profesorado de 30 a 39 años (un 28,2%) y de más de 50 años (un 26,7%). En la enseñanza secundaria, el profesorado es más joven, predomi-
nando el de 30 a 39 años (36,2%), seguido del colectivo de 40 a 49 años (31,9%). http://www.mec.es/cide/eurydice/publicaciones/index.htm
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modificando la formación del profesorado de secun-
daria.
• El intercambio de experiencias entre iguales y con la
comunidad para posibilitar la actualización en todos
los campos de intervención educativa y aumentar la
comunicación entre el profesorado. Y eso se hace
modificando los planes de formación permanente.
• La unión de la formación a un proyecto de trabajo
del centro. Una formación en el lugar de trabajo,
donde se dan las situaciones problemáticas, una
«formación desde dentro». Y eso se hace acercando
la formación a los centros educativos y a los territo-
rios.
• La formación como revulsivo crítico a prácticas
laborales como la jerarquía, el sexismo, la proletari-
zación, el individualismo, etc., y a prácticas sociales
como la exclusión, la segregación, la intolerancia,
etc. Y eso se hace revisando el currículum formati-
vo que aprenden los maestros en las Escuelas de
Magisterio.
La formación debiera apoyarse en una reflexión de
los sujetos sobre su práctica docente, de modo que
les permita examinar sus teorías implícitas, sus
esquemas de funcionamiento, sus actitudes..., reali-
zando un proceso constante de autoevaluación que
oriente el desarrollo profesional. La orientación
hacia este proceso de reflexión exige un plantea-
miento crítico de la intervención educativa, un aná-
lisis de la práctica desde la perspectiva de los
supuestos ideológicos y actitudinales que están en su
base. Ello supone que la formación debe extenderse
al terreno de las capacidades, habilidades, emocio-
nes y actitudes, y deben cuestionarse permanente-
mente los valores y las concepciones de cada profe-
sor y cada profesora y del equipo colectivamente.
Por tanto, el enfoque que defendemos no es una for-
mación centrada en las actividades del aula; ni ver al
profesor como un aplicador de técnicas, sino una for-
mación orientada hacia un profesional reflexivo y crí-
tico que tiene capacidades de procesamiento de la
información, análisis y reflexión crítica, decisión
racional, evaluación de procesos y reformulación de
proyectos, tanto laborales como sociales y educativos
en su contexto y con sus colegas.
Y para llevar a cabo todo ello es necesario una refor-
ma urgente es la formación inicial en las
Universidades.
La formación inicial del  profesorado
de infantil y primaria
En los últimos años podemos detectar la falta de con-
ciencia de las autoridades educativas de nuestro país
sobre la importancia de la formación inicial del profe-
sorado de educación infantil, de primaria, de secunda-
ria e incluso de universidad. Persistir en esta actitud
implica caer en el peligro de una degeneración profe-
sional de estos estudios, manteniendo el ya crónico
bajo concepto profesional y social.
Los gobernantes de diversos países europeos se
lamentan que los candidatos a profesores no reúnen las
condiciones necesarias ni asumen la responsabilidad
que deberían tener, pero paradójicamente, en lugar de
establecer los criterios de mejora de esa profesión la
reducen a una profesión secundaria, incluso en rela-
ción con otras profesiones de servicio social.
Hay una gran disparidad de criterios sobre la for-
mación inicial de los profesores de educación
infantil y primaria. En algunos países, entre ellos el
nuestro, prevalece la mentalidad de que la educa-
ción de los más pequeños requiere una menor for-
mación. La ignorancia de los avances de las
Ciencias de la Educación respecto a la importancia
de la educación de los más pequeños hace que los
países la regulen con criterios atrasados y obsole-
tos, infravalorando la formación de esos profesio-
nales. Algunos países han dado un pequeño salto
hacia delante, otorgando a los estudios de profeso-
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“En algunos países,
entre ellos el nuestro,
prevalece la mentali-
dad de que la educa-
ción de los más peque-
ños requiere una
menor formación”.
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rado de primaria la misma categoría que a una
licenciatura.
No se trata sólo de una cuestión de categorías, y de sus
repercusiones salariales en cuanto funcionarios. El
hecho de que los maestros y maestras de educación
infantil y primaria cursen unos estudios similares a la
licenciatura (que únicamente comportaría un año más)
podría significar: un aumento de tiempo en una carre-
ra en la que éste es un bien escaso, teniendo en cuenta
su extenso currículum, tiempo para sedimentar cono-
cimientos; también permitiría organizar unas prácticas
en los centros escolares mucho más espaciadas y ela-
boradas. Y no podemos olvidar un aspecto fundamen-
tal, que es atajar desde el inicio uno de los males que
están aquejando a la docencia: la desprofesionaliza-
ción y la actividad espontánea basada en sus precon-
cepciones sobre la educación.
La actual formación es corta, demasiado estándar,
muy directivista y técnica y poco flexible. Si queremos
que el profesorado sea un profesional autónomo, que
trabaje de manera colaborativa con otros profesionales
de su centro, si deseamos que sea capaz de generar
proyectos de intervención, y de compartir dudas, pro-
blemas y soluciones innovadoras mediante la delibera-
ción individual y colectiva, hemos de transformar su
formación inicial. Más tiempo es una de las claves,
permitiría diseñar un currículum en el que la reflexión
y los procesos de toma de decisiones fueran procesos
vinculados a la práctica docente, y no sólo eminente-
mente teóricos.
¿Y la formación del profesorado de
secundaria?
La actual formación inicial del profesorado de
secundaria es débil (es de los años 70) y denota una
gran despreocupación y una falta de voluntad de las
administraciones para asumir una profesión que está
preñada de valores morales y éticos, con un alumna-
do que vive situaciones problemáticas diversas (en la
enseñanza pública la situación comienza a ser preo-
cupante).
La formación del profesorado de secundaria es predo-
minantemente de “contenidos científicos”. Son licen-
ciados en un área del conocimiento que posteriormen-
te realizan un periodo de formación corto sobre cono-
cimientos psicopedagógicos.
Esto ha sido así durante la época reciente del bachille-
rato, pero ahora ha invadido un nuevo territorio, la
secundaria obligatoria, y la formación complementaria
es a todas luces insuficiente. Los institutos disponen
de un profesorado compuesto por pocos “profesores”
y muchos “sabios”. Si no establecemos nuevos crite-
rios, es posible que las futuras generaciones continúen
recibiendo una enseñanza no comprensiva, sino selec-
tiva, elitista y académica o provocando grandes des-
igualdades sociales, y eso a pesar de todos los cambios
sociales y educativos habidos y por haber.
También es cierto que enseñar en secundaria se ha
convertido en una profesión nada fácil (y en algunos
lugares incluso arriesgada). Los avances de la ciencia,
de la psicopedagogía, de las estructuras sociales, la
influencia de los mass media, los nuevos valores...
repercuten en una profesión que se siente incómoda en
un marco de incertidumbre y cambio. 
Es obvio que los profesores de secundaria deben domi-
nar los “contenidos”, y para ello hay que establecer un
sistema que les permita durante unos años estudiar las
áreas de conocimiento, pero también es cierto que
necesitan asimilar unos conocimientos psico-socio-
pedagógicos, que precisamente serán los más difíciles
de superar en su etapa profesional. Y esto no se reali-
za en un corto periodo de tiempo.
Ahora tenemos una nueva oportunidad para reformar
a fondo la formación inicial y permanente de los maes-
tros. No la perdamos.
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corta, demasiado
estándar, muy directi-
vista y técnica y poco
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“Los institutos dispo-
nen de un profesorado
compuesto por pocos
‘profesores’ y muchos
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“CEAPA piensa que
hay motivos más que
suficientes para
encuadrar la escuela
rural en un marco
específico, que
requiere un trata-
miento normativo
específico”.
Introducción
Hablar de escuela rural significa referirse a una
multiplicidad de conceptos al uso que en poco ase-
mejan la realidad que nos ocupa. Esta falta de con-
ceptualización específica nos ha llevado en el pasa-
do, y aún hoy en día, a buscar un espacio propio
para el término "rural" en el sistema educativo.
¿Tiene sentido hablar específicamente de la escuela
rural como servicio educativo, o de servicios com-
plementarios, escolarización temprana, integración
escolar y social, multiculturalidad, acceso a la socie-
dad de la información, actividades extraescolares y
complementarias de y para la escuela rural?
CEAPA piensa que hay motivos más que suficientes
para encuadrar la escuela rural en un marco especí-
fico, que requiere un tratamiento normativo especí-
fico por varias razones: 1º Por un lado, por la voca-
ción constitucional de universalidad a la que aspira
la implantación de tales servicios y actividades en
los diferentes ámbitos escolares sin factores de dis-
criminación alguna, todo ello recogido en el preám-
bulo y contenidos del documento del MEC Una
Educación de Calidad para Todos y entre Todos, que
está siendo debatido en estos momentos. 2º Por otro
lado, por el carácter diferencial y diferenciador que
tiene la escolarización en escuelas unitarias y mix-
tas del alumnado de Educación Infantil y Primaria,
respecto del modelo general de escuela graduada
implantada en los centros comarcales de zona rural,
modelo y patrón general de escolarización, tanto en
el ámbito urbano como en el rural.
A la vista del documento de debate presentado por
el MEC, CEAPA hace un llamamiento a la refle-
xión sobre la escuela rural e insta al legislador a dar
un tratamiento específico a esta figura educativa en
el marco de la ley y a sus desarrollos, con carácter
de continuidad. En un primer acercamiento a la
escuela rural y sus necesidades abordaremos el
La escuela rural en 
el debate educativo
El autor elabora una panorámica actual de la escuela rural, con diferentes modelos de
escolarización, incumplimiento por parte de las administraciones de su obligación de
ofrecer unos adecuados servicios complementarios y una muy baja escolarización
en la etapa de 0 a 3 años, para llegar a la conclusión de que la nueva ley educativa
que se apruebe debe conferir un carácter específico a la escuela rural, que es un
elemento fundamental para el desarrollo social, económico y cultural de este ámbito.
Antonio Soto Blanco 
Miembro de la Junta Directiva de CEAPA
Presidente de FAPA Asturias
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concepto de "escuela rural", más concreto y cerca-
no a su realidad.
Concepto
Frente al modelo hiperurbanizado de desarrollo eco-
nómico, social y educativo, lo rural existe. El medio
rural tiene identidad propia, cultura popular y lengua-
jes silenciosos que se van perdiendo en aras de la glo-
balización del conocimiento, por lo general impuesto
por colectividades humanas procedentes de contextos
urbanos y/o ajenos al medio que les es cercano. En el
campo conceptual, la escuela rural ha de entenderse
como aquella escuela unitaria, o como mucho, de dos
o tres unidades/aulas que reúnen en un mismo grupo
alumnos de distintas edades, niveles de escolarización
y competencias curriculares, con frecuencia alejada de
núcleos de población grandes, sin que existan otras
posibilidades de escolarización. La escuela rural, así
entendida, es la realización concreta del sistema de
educación pública (no hay otra). De ahí su carácter
específico y diferenciador. La atención a la diversidad
en su sentido más amplio se hace realidad en estas
escuelas 
Escuela rural y modelos de 
escolarización
Legalmente existen dos modelos de escolarización
diferenciada en el ámbito rural: 1º Por un lado, las
escuelas unitarias y/o mixtas, estén aisladas o agrupa-
das según diversas modalidades. 2º Por otro lado, las
concentraciones escolares con diversa tipología de
centros comarcales. Ahora bien, esta variedad de cen-
tros rurales, debido precisamente a la  falta de una
definición concreta del término "escuela rural", des-
emboca en tremendas desigualdades en el acceso a los
recursos educativos y servicios complementarios que
la ley otorga, así como en el acceso a las oportunida-
des educativas y socioculturales
Los servicios complementarios responden al objetivo
de hacer efectivos los derechos que reconoce el apar-
tado 4 del artículo 27 de la Constitución española, y al
artículo 1 de la Ley Orgánica 8/1985 de 3 de Julio,
reguladora del Derecho a la Educación (LODE): obli-
gatoriedad y gratuidad de la enseñanza básica.  De ello
se deriva que, para el alumnado de los niveles obliga-
torios cuyo domicilio familiar esté alejado del centro
educativo público donde cursa estudios, las adminis-
traciones educativas habrán de prestarles los servicios
complementarios que vengan a paliar esta circunstan-
cia, transporte escolar y comedores escolares, escuelas
hogar/residencias escolares, etc. Con todo, son servi-
cios a los que la escuela rural, tal y como aquí la defi-
nimos, no tiene acceso propiamente regulado.  
Es decir, si bien la gran conquista social que supuso la
ampliación de la educación obligatoria trajo consigo
importantes mejoras a la escuela rural, en su sentido
más amplio (infraestructuras, creación de centros y
recursos, entre otras), es, en la escuela rural en su sen-
tido más concreto, donde estos logros han tenido un
menor impacto.
Además, en los últimos años, la sociedad en su con-
junto viene experimentando profundos cambios que
han propiciado la reconversión del espacio escolar tra-
dicional. Los nuevos modelos de familia, la incorpora-
ción de la mujer al mercado laboral y la inmigración,
entre otros, han generado nuevas necesidades sociales
que debe atender la escuela, en su nueva función de
servicio público, de proximidad y apoyo a la familia,
con la intervención de otros agentes sociales. Estos
cambios no son exclusivos a los grandes núcleos de
población: también vienen afectando de manera signi-
ficativa a todas y cada una de las pequeñas comunida-
des rurales y, sin embargo, parecen obviarse a la hora
de legislar o dotar de recursos a la escuela rural propia-
mente dicha.
Otro de los avances legislativos de los últimos años ha
sido la implantación paulatina del ciclo 0-3 de
Educación Infantil. La educación temprana tiene una
importancia inequívoca para propiciar el desarrollo
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“En la escuela rural los
logros de la ampliación
de la escolarización
obligatoria han tenido
menos impacto”.
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personal completo de niños y niñas. Debe y puede
contribuir de manera eficaz a compensar todo tipo de
desigualdades, entre otras, algunas carencias que tie-
nen su origen en las diferencias de entorno social, cul-
tural y económico del alumnado. La función educativa
y los procesos de socialización en la primera infancia
deben entenderse como complementarios de la labor
que tradicionalmente viene ejerciendo la familia, sobre
todo en el mundo y escuela rurales.
Con carácter general, la escolarización 0-3 es escasa,
aproximadamente el 36% de la población infantil en
esa franja de edad. En más del 90% de los casos, esta
escolarización se produce en localidades y pueblos de
cierta entidad demográfica o que son cabeza de conce-
jo o municipio, sobre todo en las CC.AA. de la corni-
sa cantábrica, Aragón, Cataluña, Baleares, Castilla la
Mancha, entre otras, y excepcionalmente en algunos
núcleos rurales de menor población, como en el caso
de Asturias, Aragón y País Vasco. Sin embargo esta
oferta es mínima y supone el 2% del total de escolari-
zación en la etapa 0-3 años en zona rural o semirural.
Otro motivo para exigir el tratamiento específico de la
escuela rural en el documento de debate del MEC.
Funciones de la escuela rural
La escuela rural sólo tiene razón de ser en el contexto
del desarrollo integral del mundo rural. Esto implica
que la escuela rural debe aglutinar y utilizar el conjun-
to de recursos y potencialidades de desarrollo de la
comunidad rural en que se halla inserta. Y la escuela
rural es un recurso de dinamización imprescindible,
único en su especie y digno de protección específica.
Pero sin bases y proyectos económicos y sociales que
animen a la población rural a mantenerse en sus alde-
as, pueblos o villas, poco va a poder ofrecer la escuela
rural a ese medio. La mayoría de los programas euro-
peos ofertados por las administraciones educativas
presentan enormes posibilidades de trabajar con una
orientación de escuela para el desarrollo rural. Se
necesita voluntad política y coordinación de los distin-
tos estamentos administrativos para que esa función
dinamizadora pueda concretarse. También resulta
imprescindible el compromiso de las administraciones
locales y /o comarcales en lo relativo a la prestación de
servicios a la escuela rural, ya no sólo en lo que con-
cierne al mantenimiento de las instalaciones, obras de
mejora, equipamientos, etc., sino también en activida-
des de atención a la población rural en su conjunto y a
la población escolar en particular, a través del diseño y
desarrollo de proyectos de apertura de centros a la
comunidad, y otros.
Contextualizar los servicios socioeducativos y cultura-
les contribuirá sin duda a la dinamización del tejido
social y económico de una población rural si se hace
una adecuada ordenación de los recursos y aprendiza-
jes que no han de estar necesariamente en los libros; si
el currículo de la escuela rural tiene en cuenta el marco
en que se desarrolla; si las escuelas de formación del
profesorado y los centros de recursos preparan a maes-
tros y maestras para la realidad y exigencias de las
escuelas rurales, para que de esa forma puedan llegar
a participar de esa realidad convivencial específica y
contribuir a su desarrollo; si desde las administracio-
nes públicas se incentiva la función docente con medi-
das compensatorias específicas para los profesionales
en zonas rurales, para así garantizar la estabilidad de
las plantillas, los recursos humanos y la continuidad de
los proyectos; y si, por encima de todo, se reconoce
expresamente el valioso papel que han tenido en la
mejora y defensa de la educación pública las asocia-
ciones de padres de alumnos, las asociaciones vecina-
les y otros colectivos que participan activamente en
toda comunidad rural.
Por coherencia con el proyecto europeo y con el mode-
lo europeo de desarrollo rural, por el que se apuesta
activamente en otros ámbitos de la acción política,
económica y social, en los cuales sí se trata de manera
específica al mundo y sociedad rurales, es preciso que
la escuela rural sea contemplada y regulada sobre la
base de su carácter específico. 
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aglutinar y utilizar el
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potencialidades de
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¿Cómo hemos cambiado a partir 
de la comunidad de aprendizaje?
Experiencia educativa de l’Escola Bressol Municipal de Cappont de Lleida
Raúl Manzano Tovar
Padre de ex-alumnos de este centro educativo
“Existe un gran
compromiso ante las
propuestas de
trabajo, y siempre
hay personas
dispuestas a llevarlas
a cabo con una gran
carga de
responsabilidad”.
on la comunidad de aprendizaje hemos
cambiado. El cambio se ha producido en el
ámbito personal, relacional y hasta cultu-
ral dentro de nuestro centro educativo, una escuela
infantil de primer ciclo –Escola Bressol Municipal de
Cappont de Lleida-. Familiares, maestras, personal no
docente y personas voluntarias del entorno nos hemos
implicado en la experiencia. Por eso en este artículo
me gustaría reflejar los sentimientos, la implicación y
el cambio cualitativo en la percepción del centro que
hemos construido colectivamente. El resultado, una
gran satisfacción de habernos sentido más partícipes
en la educación de nuestras hijas e hijos, de todos los
niños y niñas de la escuela. Pero vayamos paso a paso,
justifiquemos por qué nos inclinamos por la
Comunidad de Aprendizaje.
La Comunidad de Aprendizaje, una oportu-
nidad para hacer una educación más
coherente
El niño, la niña de 1 o 2 años es muy diferente al de tan
sólo hace unas décadas. La entrada a la sociedad del
conocimiento y la tendencia en la vida de las familias
hace que niños y niñas tengan una experiencia mucho
más intensa en estas edades. Antes su actividad se limi-
taba a la alimentación, el sueño y un entorno más limi-
tado. Hoy han viajado, seguro que llevan bastantes
horas de televisión, en muchos casos han visto un orde-
nador en casa o en ambientes próximos, el entorno
posee muchos elementos estimulantes, el ámbito rela-
cional es más abierto, les cuidan diferentes personas
–abuelos, otros familiares, canguros-, en ocasiones
viven en situaciones familiares diferentes de la tradi-
cional, están acostumbrados a ver y vivir con personas
diferentes. La sociedad de hoy genera diferentes opi-
niones, pero en definitiva es la realidad que tenemos y
muchos de sus componentes apuntan hacia el futuro.
Ante esta situación nos planteamos qué modelo educa-
tivo podría ser el más interesante para nuestras hijas e
hijos, para el alumnado desde la perspectiva de las
maestras, para niños y niñas por parte del barrio y ciu-
dad. La Comunidad de Aprendizaje nos permitía un
proyecto educativo basado en el niño y en la confian-
za en sus potencialidades, las personas que participa-
mos en la escuela, maestras, familiares, voluntariado y
entidades del entorno trabajamos colectivamente para
ofrecer las mejores posibilidades para que puedan des-
arrollarlas.
La Comunidad de Aprendizaje se basa en dos princi-
pios. Por un lado, el diálogo como instrumento que nos
permite llegar a acuerdos para construir el contexto que
potencie al máximo el aprendizaje. Por el otro, el com-
promiso de las diferentes instancias que participamos
en la educación del niño: familia, escuela y entorno.
La justificación de haber optado por la Comunidad de
Aprendizaje es la coherencia educativa de las diferen-
tes instancias donde se convive y se educa el niño.
Tenemos en cuenta las sensibilidades sociales que cre-
emos que han de estar presentes en el proceso educa-
tivo: la interculturalidad, la solidaridad, la sostenibili-
dad… Como se apuntaba anteriormente, todo ello para
procurar experiencias de aprendizaje en un momento
tan importante de la evolución de niños y niñas.
C
EL SISTEMA EDUCATIVO QUE PADRES Y MADRES QUEREMOS (II)
Un proceso apasionante de transforma-
ción personal y colectiva
Nuestra experiencia es aún reciente, pero los cambios
en esta etapa educativa o se hacen de esta manera o ya
no son perceptibles por las familias. Tenemos que tener
en cuenta que estamos en el centro uno o dos años.
El proceso de transformación en Comunidad de
Aprendizaje lo iniciamos el curso pasado después de
las vacaciones de Navidad. Las tres maestras del cen-
tro realizaron el curso de sensibilización, impartido
por miembros de CREA –Centro Especial de
Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de
Desigualdades- de la Universidad de Barcelona. El
final del curso coincidió con un acto en el que maes-
tras, familiares y otras personas interesadas en el pro-
yecto pudimos conocerlo por uno de sus principales
impulsores, Ramón Flecha.
A mediados de febrero tomamos la decisión de trans-
formarnos en Comunidad de Aprendizaje en el marco
de un encuentro entre maestras, familiares, entidades y
escuelas de primaria del barrio e instituciones y perso-
nas interesadas de la ciudad. En este primer contacto
ya apreciamos la necesidad de tener muy en cuenta al
otro, a los otros. Organizamos la reunión en domingo
por la mañana y dos maestras de otros centros intere-
sadas en el proyecto cuidan de los niños del centro y
hermanos. Fue un éxito de asistencia. Aprendimos que
debemos facilitarnos al máximo las posibilidades de
participación.
Seguidamente iniciamos el proceso “del sueño”. Sería
proponer cada uno, desde nuestra perspectiva, qué
escuela queremos. Se nos hace necesario buscar un
símbolo de la comunidad. Familiares y maestras
encontramos, en el árbol que tenemos en el centro de
la sala polivalente, el espacio adecuado. Cada niña y
niño refleja plásticamente su sueño en una pequeña
tabla de madera, lo enviamos a las familias y entidades
del entorno para que cuelguen sus propuestas en el
árbol.
En abril, realizamos otra asamblea en la que participan
maestras, la práctica totalidad de familiares de la escue-
la y personas del entorno interesadas. Se trata de anali-
zar los sueños, nuestras propuestas. De este trabajo sur-
gen tres comisiones de trabajo mixtas de profesorado,
familiares y voluntariado: infraestructura y servicios;
voluntariado y participación; aprendizajes. Se coordi-
nan a través de una Comisión Gestora. Niños, niñas, y
algunos hermanos y hermanas, son cuidados por dos
abuelas que se brindan a estar con ellos.
Las comisiones trabajan durante el último trimestre, se
aprecian mejoras significativas en la escuela: un dípti-
co de presentación de la experiencia, diversos artículos
de prensa, mejora de la red informática y de las
infraestructuras, conciertos ofrecidos por familiares,
fiestas comunitarias, un proyecto de información para
las familias que se incorporarán el próximo curso, etc.
Precisamente con el pretexto de realizar este intercam-
bio, los familiares de la escuela y los matriculados para
el próximo curso organizamos la fiesta de final de
curso. Nos encontramos con la satisfacción de poder
contar con prácticamente todas las familias. Personas
del hogar del jubilado, la ludoteca municipal y algunas
empresas participan activamente en la preparación y
organización de este encuentro.
Durante el tercer trimestre dos madres de ex-alumnos
van todos los viernes por la mañana a colaborar con las
maestras, ello permite programar numerosas salidas.
También existe la participación de maestras de otros
centros como voluntarias u otras personas que colabo-
ran puntualmente. Consideramos muy positiva la apor-
tación del voluntariado, teniendo en cuenta que, en
ninguno de los casos, supone reducir el trabajo de las
maestras ni sustituirlas. La oportunidad de que el
alumnado pueda interactuar con personas muy dife-
rentes y motivadas aparece como elemento educativo
muy enriquecedor. Este curso ya somos ocho las per-
sonas voluntarias.
La idea de procurar la implicación de numerosas ins-
tituciones ha sido constante. Por ello, paralelamente a
la experiencia, el Movimiento de Renovación
Pedagógica de Lleida y el ICE de la Universidad de
Lleida han organizado un equipo de trabajo que per-
mite a las maestras profundizar en la experiencia y
realizar un trabajo teórico. Este equipo está formado
por profesorado por diferentes niveles educativos y
centros.
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“El aspecto más rele-
vante son las intensas
relaciones personales
que hemos estableci-
do con las maestras,
entre familiares, con
el voluntariado, con
otras entidades del
barrio y ciudad, con
los niños y niñas”.
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La Facultad de Ciencias de la Educación de la
Universidad de Lleida se ha interesado por el proyec-
to, y este curso se ha iniciado un plan específico de
prácticas para alumnado de Educación Infantil en
nuestra Escuela.
Los familiares actuales ya han empezado a organizar-
se para continuar la experiencia. La preparación y
exposición de la Asamblea de inicio de curso se ha rea-
lizado conjuntamente entre madres, padres y maestras.
Actualmente estamos en una minifase del “sueño”,
para que los familiares nuevos puedan aportar sus pro-
puestas sobre qué escuela desean. Con éstas y los tra-
bajos iniciados el curso pasado se plantearán los pro-
yectos para los próximos meses.
¿Cómo hemos cambiado a partir de la
Comunidad de aprendizaje?
Aunque la experiencia es corta y nuestros hijos e hijas
están poco tiempo en la escuela hemos experimentado
cambios significativos a escala personal y en la per-
cepción de la escuel. Apuntaremos algunos de ellos:
• Mayor y mejor calidad de la participación. El com-
promiso.
Nos hemos percatado que, siendo una etapa y una
escuela con tradición participativa, ésta se ha modifi-
cado. Las familias nos hemos implicado más en los
proyectos. Sentirte más protagonista de los mismos sin
duda ayuda. Los padres –en masculino- nos hemos
integrado más en las comisiones de trabajo. Aparte,
existe un gran compromiso ante las propuestas de tra-
bajo, y siempre hay personas dispuestas a llevarlas a
cabo con una gran carga de responsabilidad.
Paradójicamente, cuando iniciábamos la Comunidad
de Aprendizaje, a algunos familiares les parecía que
tenían muchas limitaciones para participar. Los múlti-
ples y diversos proyectos llevados a cabo permiten la
implicación, independientemente de la situación aca-
démica y laboral. Me ha quedado grabada la frase de
un padre en esos días: “Por mi hija me comprometo a
lo que sea”. Sobran comentarios.
• Democratización de los espacios escolares.
La escuela la sentimos más nuestra, la queremos más,
de otra manera. Nos movemos con libertad, pensamos
en cómo podemos aportar mejoras, utilizamos los
espacios escolares con más naturalidad. Es habitual
que aprovechemos el patio para jugar con nuestras hijas
e hijos, lo mismo podemos decir de la sala polivalente.
• Aumento del conocimiento, reconocimiento del
otro, de los otros.
El aspecto más relevante, según mi punto de vista, son
las intensas relaciones personales que hemos estable-
cido con las maestras, entre familiares, con el volunta-
riado, con otras entidades del barrio y ciudad, con los
niños y niñas.
El trabajo ha sido muy gratificante, las reuniones cor-
diales y de una gran intensidad en la propuesta y des-
arrollo de proyectos. El matiz colaborativo se ha dado
en todo momento. Tenemos que destacar en este senti-
do el esfuerzo que han hecho las maestras.
El aumento del conocimiento nos ha llevado al recono-
cimiento del trabajo y la realidad de los demás, la
voluntad y potencialidades de aportación. 
Me pareció un ejemplo claro de este punto una situa-
ción vivida en una reunión en que familiares, maestras
y voluntariado preparábamos la Asamblea de este
curso. Los familiares, ante la apertura de las maestras
a la participación, dejaron muy claro que los aspectos
profesionales correspondían al profesorado. 
• Mejora de la educación de los niños y las niñas.
Todo lo expuesto sólo adquiere sentido en la medida
que buscamos unas experiencias educativas más ricas
para niñas y niños, verdaderos protagonistas del proce-
so educativo.
Un pequeño detalle para finalizar
La experiencia aún es corta y en estos momentos ya
soy padre de ex-alumnos. El otro día me encontré por
la calle a una niña de la escuela con su madre, nos
saludamos los dos adultos, la niña me miró y tras una
sonrisa me hizo un gesto de saludo ¿Puede haber algo
más gratificante?
“Los familiares actua-
les ya han empezado a
organizarse para conti-
nuar la experiencia”.
“La idea de procurar la
implicación de numero-
sas instituciones ha
sido constante”.
Número 80.  Noviembre I Diciembre de 2004ceapa30
ás del 60% de los asistentes nunca
había acudido a una actividad de
CEAPA, cuestión que hay que resal-
tar. El 62% eran mujeres y el 38% hombres. El grado
de participación, implicación y trabajo de los asisten-
tes ha sido óptimo. En la evaluación final, los asisten-
tes mostraron una alta satisfacción por el desarrollo y
conclusiones del encuentro, así como una cierta pre-
ocupación por la situación general.
Asistieron al encuentro Alejandro Tiana, secretario
general del MEC, Estrella Rodríguez, Directora
General de integración de los Inmigrantes del MTAS,
Joaquín Trillo del Defensor del Pueblo de España,
Andrés Cabrera, del Plan de Atención al Inmigrante
de la Junta de Andalucía, responsables de las asocia-
ciones de inmigrantes ATIME (trabajadores inmi-
grantes marroquíes) y Rumiñahui (inmigrantes ecua-
torianos), integrantes de diversos colectivos de
mediadores interculturales, así como un proyecto
escolar del Colegio Público Aguamarina de Cataluña.
Según diversos estudios, ratificados por el Defensor
del Pueblo de España, en 1985 comenzó a detectarse
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Encuentro-Observatorio sobre
población inmigrante y su relación
con el ámbito escolar
Los días 27 y 28 de noviembre CEAPA celebró en su sede un Encuentro donde analizó
el grado de implicación de la población inmigrante en las APAS, su participación en los
órganos de control y gestión de los centros, así como su asistencia a las tutorías de
sus hijos e hijas. En el Encuentro participaron más de 60 personas, entre inmigran-
tes de diversas nacionalidades, miembros y dirigentes de APAS, técnicos, ponentes y
miembros de la Junta Directiva de CEAPA.
Alejandro Tiana, secretario general de Educación, y Francisco Delgado, miembro de la Junta Directiva de CEAPA.
la entrada en nuestro país de ciudadanos procedentes
de otros países menos desarrollados, con la intención
de buscar trabajo y una vida mejor, en general, proce-
dentes del continente africano y de América Latina.
Desde 1991 esta tendencia se acentúa, pero a partir de
1997 la llegada de inmigrantes se dispara. En el 2001,
la población extranjera superaba el millón de perso-
nas. En 2003, ascendía a 2,7 millones. A finales de
2004, la población puede superar los 3 millones y el
incremento de población escolar entre el curso 2002-
2003 y el 2004-2005 se ha multiplicado por dos.
Las previsiones de diversos organismos nos sitúan en
unos 6 millones de personas procedentes de otros paí-
ses (en primera generación), para el año 2010. Pero lo
más importante es que la población inmigrante (en
primera y, en algunos casos, en segunda generación)
podría superar los 15 millones, es decir, el 25% de la
población total, aunque con porcentajes más elevados
en unos territorios que en otros.  
La población inmigrante está elevando los índices de
natalidad y compensará, en los próximos 20 años, el
actual y creciente envejecimiento de la población nati-
va, que es muy preocupante.
La nueva realidad intercultural y el crecimiento
demográfico, junto a las nuevas tecnologías, suponen
una gran revolución para el sistema educativo en los
próximos años, cuestión que hay que abordar de
manera prioritaria.
Y, en segundo lugar, como consecuencia de todo ello,
esta situación supone una realidad que hay que nor-
malizar, adecuando las escuelas y sus entornos. Para
ello: 
• En todas las normativas y leyes educativas hay que
tener en cuenta esta situación.
• Hay que adecuar la formación y actitudes del pro-
fesorado, así como incorporar profesorado y auxi-
liares de apoyo, así como la mediación social e
intercultural.
• Elaborar materiales didácticos y pedagógicos espe-
cíficos.
• Especial atención a las familias inmigrantes, y apo-
yos y refuerzos en los centros. Cuidar, de manera
especial, la información que se ofrece a las fami-
lias.
• Tener muy en cuenta la cuestión del idioma, para
quienes no hablan castellano.
Se resalta la importancia que tiene el centro escolar,
sus medios, sus actitudes, sus canales de información,
la participación de padres y madres en los órganos de
gestión y en las tutorías, el desarrollo de un Proyecto
Educativo adaptado, etc. Así mismo, que la escuela
sea democrática y laica facilita la normalización del
alumnado inmigrante.
Se observa que el nivel educativo de la población
inmigrante y la relación de sus familias con el ámbito
escolar está directamente relacionado con su propia
calidad de vida y, en mucha menor medida, con tradi-
ciones culturales o religiosas. La actual Ley de
Extranjería limita su participación en todos los ámbi-
tos sociales, también en el educativo, pues esta norma
restrictiva obliga a muchos inmigrantes a ocultar su
identidad, para evitar problemas sociales, laborales y
de subsistencia. Esto incide, de manera directa, en sus
relaciones con el centro escolar.
Se observa que el problema de la lengua es una gran
barrera para muchos padres y madres, ya que los cen-
tros utilizan a los propios alumnos inmigrantes como
intermediarios ante sus padres, y esto cuestiona la efi-
cacia de la información. El desconocimiento de nues-
tra lengua y costumbres condiciona la participación
de las familias inmigrantes. En este campo, las APAS
tienen una gran labor, como auténticas mediadoras
sociales.
Se observa que cualquier tipo de discriminación posi-
tiva a favor de la población inmigrante puede provo-
car rechazo entre la población autóctona, fundamen-
talmente con el apoyo de ciertos servicios de becas,
comedor, materiales, etc. Estas actuaciones han de
desarrollarse con mucha sensibilidad, con el fin de
evitar brotes de rechazo e incluso de racismo o xeno-
fobia.
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En el ámbito interno de CEAPA, se recomienda: 
• Que el Observatorio de CEAPA, en este campo, sea
permanente y dependa del área de inmigración.
• Que el Servicio de Formación de CEAPA desarro-
lle un plan de cursos de formación para las federa-
ciones y confederaciones, para que éstas, a su vez,
los trasladen a las APAS y a los centros educativos.
• Que se recabe apoyo, medios y ayuda de los pode-
res públicos para desarrollar esta labor de forma-
ción.
• Que se recomiende a las federaciones y confedera-
ciones que creen un Área de Inmigración, en el
ámbito de sus juntas directivas.
• Que se trasladen estas conclusiones al Ministerio
de Educación y Ciencia, al Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales y a las Federaciones y que inte-
gran CEAPA. 
• Que se cree un grupo de expertos externos, como
apoyo al Observatorio permanente de CEAPA, que
puede seleccionarse, en principio, de entre los asis-
tentes a este Encuentro–Observatorio.
CONCLUSIONES DE LOS GRUPOS DE
TRABAJO
1ª Dificultades más importantes, de tipo
social y educativo, que encuentran padres y
madres inmigrantes para escolarizar a sus
hijos en los centros educativos.
Éstas son las principales dificultades:
• La barrera del idioma (Por ejemplo, traducir
documentos y cuestionarios en otros idiomas).
• Desinformación sobre los tramites legales que
debe llevar a cabo un inmigrante para regular su
situación social y educativa (certificados de
estudios, empadronamientos, DNI, etc.) 
Esto se debe a la negligencia de las administracio-
nes (falta de coordinación entre las administracio-
nes, poca flexibilidad para regular estas situacio-
nes, escasas ayudas por parte de los municipios
para facilitar la gestión de documentos), y a la
negligencia de los equipos directivos de los cen-
tros, que no asesoran sobre las gestiones.
• Falta de información sobre la oferta educativa
por parte de los centros, en cuestiones tales
como: 
- Estudios que se llevan a cabo en el centro (pri-
maria, educación especial, si es un centro pre-
ferencial, si tiene aulas de integración…)
- Proyecto Educativo que tiene el centro.
- Asignaturas que se imparten.
- Obligaciones y derechos de los padres.
- Cómo se evalúa al alumno/a.
- Canales de información y contacto con el pro-
fesorado y el equipo directivo.
- Actividades extraescolares que se ofertan.
- Convalidación de estudios de los alumnos que
provienen de otros países. Pon poner un ejem-
plo, existe un desfase temporal entre la prima-
ria entre América Latina y la de nuestro país).
• Ni el centro ni el APA contemplan el proceso de
adaptación que supone el choque cultural inme-
diato. Ante la nueva situación, las familias inmi-
grantes sienten que se vulneran sus derechos y
que no se tienen en cuenta sus necesidades espe-
cíficas.
2ª Factores que dificultan la
integración/normalización del alumnado
inmigrante en los centros educativos.
Factores que dificultan esta integración/normali-
zación:
• El idioma. Los alumnos no se integran en el
ritmo académico del centro, por desconocimien-
to del idioma. El alumnado inmigrante, al no
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entender el idioma, tiende a aislarse y, en
muchos casos, a no manifestar su situación de
desconcierto, para no molestar o evitar sentirse
ridículos por no hablar bien el idioma.
• Para algunos colectivos de inmigrantes, el nivel
académico al que se deben incorporar es muy
alto. En el sistema educativo español se incorpo-
ra al alumno en función de su edad cronológica,
y no en función de su nivel real de conocimien-
tos. En este aspecto, existen diferentes criterios
educativos en los diferentes países de origen.
• No hay suficientes profesores de español en las
aulas de acogida. Entendemos que facilitar la
comunicación es un paso imprescindible para la
integración y para poder alcanzar una integra-
ción educativa, afectiva y social.
• No se tienen en cuenta las diferencias culturales
y sociales de cada cultura de origen, a la hora de
programar y de trabajar con el alumno, en los
centros educativos. 
• Se desconocen las diferentes dinámicas educati-
vas familiares de cada cultura. Este desconoci-
miento de las singularidades puede provocar
errores de interpretación en las conductas de los
alumnos y de las familias inmigrantes. Así
mismo, existen diferentes actitudes de los adul-
tos de las distintas culturas hacia la educación,
algo que influye poderosamente en la actitud del
alumno ante el hecho educativo y, por lo tanto,
en su rendimiento.
• Las diferentes concepciones del papel de la
mujer y del hombre en las diferentes culturas es
un tema especialmente importante que habría
que analizar más detenidamente ya que está
influyendo sobre todo en la integración y nor-
malización de las alumnas inmigrantes. 
• La precaria situación económica de muchas
familias inmigrantes está promoviendo la discri-
minación. Indiscutiblemente, la pobreza es una
dificultad muy poderosa para la normalización
de las familias. 
• Existe una carencia generalizada de sensibiliza-
ción de la población autóctona hacia las proble-
máticas singulares de los colectivos inmigrantes,
entorpeciendo su normalización social. Además,
existen abundantes estereotipos sociales hacia
colectivos concretos (“moros”, “vagos”, “vio-
lentos”), que fomentan una situación de rechazo
genérica hacia esos colectivos.
• La escasa formación de los padres inmigrantes
también dificulta su integración. Por ejemplo, el
90% de la población marroquí residente en
España padece analfabetismo funcional, según
ATIME.
• La concentración excesiva de alumnado inmi-
grante en algunos centros públicos está provo-
cando el rechazo del centro por parte de los
alumnos autóctonos y, lo que fomenta la crea-
ción de centros guetos sin suficientes recursos,
que dificultan la integración. 
• Las comisiones de escolarización no son parita-
rias, no están reguladas y, por lo tanto, sus deci-
siones son arbitrarias y subjetivas.
Falta de formación especifica y de implicación del
profesorado con respecto a colectivos específicos.
Existe escasa implicación del profesorado en
cuanto a asesoramiento, comprensión de su pro-
blemática específica y predisposición para facilitar
una adaptación paulatina en la escuela de estos
colectivos.
• Los recursos materiales y humanos son insufi-
cientes para atender a las dificultades especiales
de algunos colectivos en las escuelas, y no sólo
con respecto a la integración de inmigrantes.
• La escolarización continua del alumnado inmi-
grante a lo largo de todo el año es una dificultad
añadida a su adecuada integración, por lo que se
deberían tomar medidas de apoyo.
• Faltan programas de educación en valores en los
centros, para sensibilizar al alumnado y a la
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comunidad educativa sobre la riqueza de la mul-
ticulturalidad.
3ª Factores de rechazo/aceptación escolar
percibidos por la población inmigrante en
el ámbito de los centros educativos.
Los factores de rechazo son los siguientes: 
• Los prejuicios raciales, tanto por parte de los
autóctonos como por parte de los que colectivos
inmigrantes, los cuales fomentan el tratamiento
discriminativo y el aislamiento recíproco. 
• La pobreza es un factor de discriminación gené-
rico, independientemente del país de origen.
El principal factor de aceptación es el siguiente:
• El reconocimiento del valor de esos colectivos,
como un signo de enriquecimiento para todos
los alumnos y para el centro, por parte del equi-
po directivo y de los profesores del centro. La
buena voluntad de los profesores y del equipo
directivo hacia otras culturas.
4º Dificultades que surgen para la partici-
pación de las familias inmigrantes en el
APA y en el Consejo Escolar.
Éstas son las principales dificultades:
• Falta de tiempo de las familias para incorporar-
se a las acciones ofertadas por las APAs.
• Ausencia de información sobre la utilidad y pro-
gramas de las APAs.
• Tendencia a usar la comunicación escrita como
método de contacto.
• Ausencia de alternativas más creativas para con-
tactar con los diferentes colectivos.
• Falta de estímulo para encarar la participación
de los colectivos inmigrantes.
• Falta de formación e información de las APAs
sobre esta temática.
• Ausencia de acciones de sensibilización sobre
ventajas de la multiculturalidad. Los padres y
madres no tienen conciencia sobre su verdadera
capacidad para intervenir en la realidad de los
centros en esta temática.
• La barrera del idioma
• Ausencia de autocrítica por parte de las APAS
sobre su trabajo en esta área.
5º Propuestas y acciones dirigidas a las
familias inmigrantes para la participación
en la escuela.
Éstas son las principales propuestas y acciones:
• Recepción personalizada de los colectivos inmi-
grantes. Diseñar un plan de acogida.
• Promover en el APA acciones que sensibilicen a
todos los padres y madres sobre los intereses y
necesidades de esos colectivos.
• Trabajar en coordinación con el profesorado,
para transmitirle las preocupaciones y realidades
de las familias inmigrantes.
• Diseñar escuelas de padres y madres, que impar-
tan formación sobre este tema. 
• Organizar jornadas de puertas abiertas para
informar y sensibilizar sobre la interculturali-
dad. Convocar encuentros comunes para las dis-
tintas culturas (actividades que refuercen la inte-
gración).
• Fomentar, en los centros educativos, mecanis-
mos de ayuda para la normalización de la igual-
dad de oportunidades escolares (Por ejemplo,
mediante becas, apoyos escolares, aulas de
refuerzo con disponibilidad, con horarios
amplios y flexibles, etc.)
• Incluir, en los proyectos educativos, la forma-
ción en valores para evitar la marginación.
• Traducir la información del centro a los diferen-
tes idiomas.
• Promover que las familias inmigrantes estén
representadas en el consejo escolar.
• Crear delegados de aula que hagan de enlace con
la comunidad educativa.
• Utilizar las asambleas de principio de curso para
que se presenten a las APAs.
• Fomentar el uso de las reuniones de tutoría, por
parte de las familias inmigrantes.
6º Acciones que han de realizar los poderes
públicos y los centros educativos para que las
familias inmigrantes participen en la escuela.
Los poderes públicos deben llevar a cabo las
siguientes acciones:
• Aumentar los recursos tanto humanos como
materiales en todos los centros educativos.
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• Declarar como centros de atención educativa
especial, a aquellos que superen el 20% de
alumnado inmigrante, o sean rurales (munici-
pios de menos de 500 habitantes).  
• Realizar una mayor inversión en educación, pues
España invierte y gasta, por término medio, un
25% menos que la media de los países de la
OCDE. España es la 9ª potencia económica del
mundo y, sin embargo, ocupa la posición 30ª en
cuanto a la calidad educativa.
• Realizar actividades de educación intercultural
desde las diferentes áreas del currículum educa-
tivo (música, física…) 
• Hacer posible que el proyecto educativo se adap-
te lo más posible a la realidad socio-cultural del
centro.
• Promover una reforma de los estatutos de las
APAs que recoja estas prioridades educativas y
sociales.
• Que la reforma educativa, que ahora se está
debatiendo, exija a las Administraciones educa-
tivas el desarrollo de la educación intercultural
de forma obligatoria, y coordinada a escala esta-
tal.
• Contratar en los centros mediadores intercultu-
rales, incorporando así personal específico que
trabaje con inmigrantes
• Habilitar medios de traducción en las aulas o
auxiliares de conversación.
• Habilitar la formación de profesionales en temas
interculturales.
• Exigir y procurar que los padres y madres de
inmigrantes asistan a las reuniones, actividades
y distintas actuaciones que se desarrollen en los
centros educativos.
• Mayor colaboración entre diferentes ministerios,
para permitir que los padres puedan recibir for-
mación sobre temas sociales.
• Ofertar formación sobre idioma español para los
padres y madres inmigrantes, en los centros
escolares.
• Ofertar formación para los padres y madres de
las APAS sobre mediación, sensibilización, for-
mación intercultural, etc.
• Habilitar aulas de inmersión lingüística en
secundaria.
• Modificar la actual Ley de Extranjería, con el
fin de conseguir la normalización de la pobla-
ción inmigrante.
Los centros educativos deben desarrollar las
siguientes acciones:
• Difundir la información en distintos idiomas.
• Fomentar proyectos donde haya colaboración
entre todos los colectivos de los distintos países.
• Dar publicidad sobre el funcionamiento y las
ventajas de el APA.
• Facilitar espacios y actividades donde los alum-
nos y las familias puedan hablar de sus culturas
a toda la comunidad. Por ejemplo, diseñar acti-
vidades de convivencia, para fomentar la con-
versación y el conocimiento mutuo de los dife-
rentes colectivos inmigrantes y autóctonos del
centro.
• Que desde CEAPA (desde las federaciones y
confederaciones que la integran), se envíen
documentos a las APAS (en varios idiomas) para
desarrollar y fomentar la educación intercultu-
ral.
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l concurso actúa como una platafor-
ma para dar a conocer los trabajos
realizados por las APAs, iniciativas
que demuestran, en opinión de CEAPA, las posibi-
lidades educativas de las APAS para coparticipar
con el centro en la educación integral de los alum-
nos/as y, en particular, en educación en valores. 
En todas las experiencias presentadas destaca la
implicación de la comunidad escolar confirmando,
una vez más que, para desarrollar proyectos educa-
tivos eficaces, la escuela debe ser participativa y
democrática. 
A la convocatoria de este año se han presentado
125 experiencias de temáticas muy diversas: pro-
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
E
CEAPA entrega premios a las 
experiencias de innovación 
pedagógica promovidas por las APAs
La Confederación Española de Asociaciones de Padres y Madres de Alumnos (CEAPA)
ha entregado los premios de la cuarta edición del Concurso de Experiencias
Educativas, con los que pretende promover diversas iniciativas de innovación
pedagógica en los centros educativos públicos. La peculiaridad de este concurso
radica en que estas experiencias son impulsadas por las asociaciones de padres y
madres de alumnos (APAs) de los centros educativos de la escuela pública.
Premiados en esta cuarta 
edición del Concurso de
Experiencias Educativas
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yectos de teatro, educación en valores, reciclaje de
libros de texto, escuelas de verano, promoción del
uso de nuevas tecnologías, técnicas de mediación
escolar, animación a la lectura, aulas de naturale-
za, actividades dirigidas a la promoción del depor-
te, etc.; proyectos cuya calidad y variedad nos
demuestran la vitalidad del movimiento asociativo
de padres y madres.
Han constituido el jurado la codirectora de la
revista Infancia, Francisca Majó, el secretario
general del Defensor del Menor, José Antonio
Luengo, Gorka Ruiz, del Consejo de la Juventud
España, y los representantes de la Junta Directiva
de CEAPA, Francisco Montañés, José Luis Pazos
y Pedro Salguero. 
La calidad representada en estos trabajos y el entu-
siasmo esgrimido por las APAs ayuda a elevar la
autoestima del movimiento asociativo y el trabajo
que, muchas veces desde el anonimato y la indife-
rencia de las instituciones, llevan a cabo diaria-
mente las APAs en los centros educativos. 
Primer premio
“Cuentos del Abuelo y la Abuela”
APA del CRA El Trescaire, Aulario de Benlloch
Benlloch, Castellón
FAPA CASTELLÓN
Con la finalidad de dar continuidad a un proyecto
escolar sobre literatura popular, la asociación de
padres y madres desarrolla una actividad en la que
los niños y niñas del centro escenifican en la calle
diversos cuentos tradicionales, con el objetivo de
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
Entrega del primer premio al APA del CRA El Trescaire, de Benlloch (Castellón)
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recopilar, preservar y favorecer los géneros litera-
rios de tradición oral de los pueblos situados geo-
gráficamente en la llanura de “l’Arc”.
Segundo premio
“Educación en Valores en la Escuela Laica”
APA del CEIP Virgen de la Cabeza
Tudela, Navarra
FAPA NAVARRA, “Herrikoa”
El APA, con el objetivo de dar respuesta a la
demanda de educación en valores de los padres y
madres, organiza cursos sobre educación en valo-
res, talleres sobre violencia de género y talleres de
manualidades y juegos en la fiesta familiar inter-
cultural de final de curso. 
Tercer premio
“Taller de Animación a la Lectura”
APA del CP Escultor Vicente Ochoa
Logroño, La Rioja
FAPA RIOJA
“Aquello que más nos gusta es lo que mejor se
transmite”. Esta premisa fue el motor del Taller de
Animación a la Lectura para padres y madres del
C.P. Escultor Vicente Ochoa. Su objetivo era que
los padres y madres del centro disfrutaran con la
lectura de la literatura infantil y juvenil, aprendie-
sen a apreciarla y, desde su conocimiento, supie-
sen elegir para convertirse en verdaderos mediado-
res de la lectura para sus hijos e hijas.
Cuarto premio
“Nuevas Tecnologías de Comunicación para el
APA. Web del APA”
APA del CEIP Pau Romeva
Barcelona
FAPA CATALUÑA, “FAPAC”
“Nuevas Tecnologías de Comunicación para la
APA” es un proyecto ambicioso que pretende, a
través de la página web del APA, acercar la diná-
mica de la vida del centro escolar a los hogares, al
trabajo de los padres, a los niños y niñas, al barrio
y a todos los miembros de la comunidad que estén
interesados. Más allá de ofrecer información sobre
el APA, se trata de una web participativa, de comu-
nicación, de compromiso, donde se pueden cons-
tatar quejas, opiniones, ideas, comentarios, bus-
cando la implicación de toda la comunidad educa-
tiva.
Mención especial
“Los Conciertos del Lourdes”
APA del Colegio Concertado Lourdes
Madrid
FAPA MADRID, “Francisco Giner de los Ríos”
Hace casi cinco años, la asociación de padres y
madres de alumnos de este colegio decidió poner
en marcha una idea largamente acariciada: cele-
brar conciertos de música en el centro escolar para
padres, alumnos y personal, docente y no docente,
del colegio. El pasado curso iniciaron un apéndice
a estos conciertos, dedicado a los más pequeños: a
los alumnos de 3 a 7 años. 
Mención especial
“Talleres de Intercambio Cultural”
APA del CP Madre de Dios
Logroño, La Rioja
FAPA RIOJA.
Los talleres de intercambio cultural nacen como
un instrumento para facilitar el acercamiento al
colegio de los padres y madres de alumnos inmi-
grantes. El propósito era informar y ser informa-
dos de los posibles problemas de estos alumnos en
el centro. A medida que esta actividad se fue des-
arrollando, el objetivo inicial se enriqueció con
diversas actividades y tertulias que lo han conver-
tido en un autentico intercambio de ideas y una
plataforma para dar a conocer la riqueza cultural
del centro.
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
Número 80.  Noviembre I Diciembre de 2004 ceapa 39
ada día surgen más dudas sobre el
valor de la prevención desarrollada
hasta ahora, ya que parece no haber
conseguido los resultados apetecidos lo que pone
en entredicho las actuaciones hasta ahora desarro-
lladas o exige un replanteamiento de las valoracio-
nes hasta ahora en uso sobre el “problema de las
drogas”.
Ante este fenómeno de las drogas como es fácil de
entender por su complejidad cabe todo tipo de
interpretaciones, desde las más simples hasta las
más complicadas, lo que deriva, en consecuencia
en diferentes formas y contenidos para la acción
preventiva. En esta perspectiva, no se puede dejar
de lado la definición del “problema” de las drogas
o mejor dicho, la concreción de los problemas a
prevenir cuando de las drogas se trata sin dejar de
lado ninguna de las sustancias que puedan crear
dependencias. 
El problema no está en las sustancias, sino el uso
problemático que pueden hacer unas determinadas
personas con unas consecuencias tanto para ellas
mismas como para los otros miembros de la socie-
dad. Este consumo problemático, a su vez, no se
puede comprender sin contextualizar a los consu-
midores en un contexto sociocultural concreto,
condicionados por factores culturales, económicos
y políticos de ámbito mundial. Desde esta perspec-
tiva, el denominado “problema de las drogas” esta
cargado no sólo de contradicciones, tópicos y de
intereses ocultos sino también de injusticias,
exclusiones y sufrimientos de todo tipo. Estamos
PREVENCIÓN DE DROGODEPENDENCIAS
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Hacia una prevención normalizada
del consumo de drogas
Amando Vega Fuente 
Universidad del País Vasco
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tan preocupados por la sustancia, que olvidamos
los derechos más elementales de las personas y de
su necesidad de tener un proyecto de vida con los
medios que sean necesarios. 
Es muy posible que condicionados por plantea-
miento determinista del concepto de dependencia
física, concedamos poco espacio para la esperanza
terapéutica: quien ha tomado una droga peligrosa
quedará enganchado por ésta con pocas posibilida-
des de volver a tener el control. A partir de aquí se
entiende que la mejor política preventiva sea aque-
lla que propugna la prohibición total, ya que se
considera que la droga en sí misma es la causa de
todos los problemas. Se ve al individuo como un
ser pasivo e indefenso ante la perniciosa sustancia.
A este planteamiento se suma la visión individua-
lista de la cuestión de las drogas. El consumidor es
el único responsable del consumo y del abuso de
las diferentes drogas.
Como ejemplo actual se puede recordar aquí el
fenómeno del botellón y las respuestas que se
quieren dar desde altas instancias. Y, una vez más,
la historia se repite: los jóvenes son objeto de polí-
ticas coercitivas, como señala Younis Hernández
(2002) Para satisfacer las legítimas quejas de ciu-
dadanos que no duermen, es más fácil actuar sobre
los jóvenes que enfrentarse con los grupos sociales
con más poder y sobre los que los jóvenes se han
manifestado (todos los movimientos sociales están
cargados de jóvenes). Los jóvenes y sus comporta-
mientos son muy visibles socialmente, por lo que
cualquier conducta que puntualmente moleste
(ruidos, sexo, velocidad, vestuario, música) a la
sociedad bienpensante, puede provocar un estímu-
lo que haga reaccionar al poder legislativo. Pero
ocurre, cono recuerda este mismo autor, que la
misma vara no sirve para medir cualquier moles-
tia, ni cualquier molestia se designa enfáticamente
como “grave problema social”. Parece como si
sólo determinados comportamientos molestos reu-
nieran méritos suficientes para convertirse en
“grave problema social”. El alcoholismo del ama
de casa es un grave problema social, pero no es
molesto. El alcoholismo es un grave problema
social en general, pero nunca se dejó de vender
alcohol. 
La prevención, en cambio, ha de partir de una
visión positiva del sujeto, al que entiende capaz no
sólo de comprender la cuestión de las drogas sino
también de tomar posiciones sanas ante el consu-
mo de las diferentes drogas, en unos casos evitan-
do el consumo y en otros, reduciendo las conse-
cuencias negativas. Al mismo tiempo se entiende
que todo individuo está condicionado por un con-
texto en el que se entremezclan factores sociales,
culturales, políticos y económicos.
La mayor parte de los programas preventivos en
materia de drogas, sin embargo, más pendientes de
la “droga” que de las personas y de los condicio-
nantes sociales, se plantean la abstinencia y consi-
deran una señal de fracaso cualquier consumo,
incluidos los usos experimentales o los realizados
bajo la supervisión de adultos, en plena coherencia
con la guerra contra las drogas.
Se concede, por otra parte, una valor mágico a las
actividades informativas. Los contenidos de estas
actividades se reducen a un conjunto de estereoti-
pos que se presentan como incuestionables: el con-
sumo de drogas siempre es peligroso, todas las
substancias son iguales, si una droga gusta, se
seguirá tomando, tomarlas es hacerlo de forma
descontrolada, sólo hay dos maneras de relacionar-
se con ellas: abstinencia o consumo, las drogas tie-
nen personalidad, la escalada es inevitable.
De todas formas, crece el número de voces que se
levantan contra la guerra a las drogas en todas sus
variantes. Se entiende que la normalización legal
de todas las drogas resulta una medida racional
encaminada a resolver aquellos problemas que
escapan a los estrictamente derivados de su consu-
mo, como son la delincuencia o la inseguridad ciu-
dadana, la adulteración de las drogas ilegales con
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el consiguiente aumento de enfermedades y muer-
tes, su elevado coste, las connotaciones mafiosas
del comercio, el desmesurado incremento de efec-
tivos represivos, las cárceles repletas de toxicóma-
nos, la mitificación de estas sustancias, etc.
Vivimos y viviremos en una sociedad donde el
consumo y el consumismo son pilares que la sus-
tenta. Por eso tenemos que aprender a convivir con
las drogas.
La prevención normalizadora permitiría tratar sin
imposiciones ni dramatismos todo lo relacionado
con las drogas, en una búsqueda comprometida de
la verdad, más allá de los estereotipos, sin dejar de
lado las consecuencias negativas del mal uso de las
drogas. Este tratamiento normalizado de las dro-
gas, favorecería no sólo la recuperación de los que
tienen problemas por consumo y su inserción
social, al no estar marginados en la sociedad, sino
también su prevención, a través de acciones educa-
tivas coherentes con la cuestión de las drogas. 
La prevención, pues, no puede tener otra meta que
capacitar a la persona para que asuma su responsa-
bilidad ante las sustancias psicoactivas al mismo
tiempo que acepta la posibilidad de un consumo
seguro y sostiene la reducción de daños en el caso
de consumo de sustancias ilícitas, sin renunciar al
objetivo de no consumo de drogas en ciertas situa-
ciones y estados psíquicos, sobre todo, cuando el
uso puede resultar peligroso y adictivo.
Habrá que asumir, en este sentido, las contradic-
ciones que la sociedad tiene en relación con el
fenómeno de las drogas para buscar una respuesta
más acorde con la realidad. Me parece útil recor-
dar el comentario de Husak (2001) relativo a la
prevención: “Como los padres insisten en que sus
hijos aprendan las mentiras oficiales acerca de la
amenaza de las drogas, los maestros bien informa-
dos se encuentran atrapados en otro conflicto
entre la ciencia y la superstición” Por otra parte,
recuerda “las escandalosamente exageradas histo-
rias de miedo acerca de las drogas que llenan los
medios de comunicación electrónicos y se desig-
nan a menudo como educación o prevención.
Estas medidas son parte de la guerra contra las
drogas, no alternativas”.
¿Cuál es la respuesta? Domesticar: aprender a tra-
tar las drogas con el mismo pragmatismo que la
sociedad aplica a otros artículos domésticos fami-
liares y algunas veces peligrosos. Y, a partir de este
planteamiento, “exigir que los consumidores de
drogas recreativas muestren moderación sobre el
tiempo, el lugar y la cantidad de su consumo no es
exigir lo imposible. De hecho, virtualmente cada
consumidor de drogas muestra cierto grado de
control sobre su consumo”, recuerda Husak.
Un programa educativo exitoso debería buscar
consumidores y no consumidores de drogas res-
ponsables consigo mismos y con los demás. A la
sociedad, a través de sus instituciones, le corres-
ponde poner a disposición de las personas todos
aquellos recursos materiales y humanos que sean
necesarios para que la población tome conciencia
de la cuestión de las drogas y sepa actuar de forma
saludable ante las sustancias que puedan crear
dependencia, en unos casos para prevenir el abuso
y, en otros, para reducir al máximo los perjuicios
del consumo de drogas.
La prevención en ningún momento se puede con-
fundir con la manipulación y la acción represiva.
¿No se insiste, por activa y por pasiva, en que la
acción educativa pretende estimular en las perso-
nas el sentido crítico, la capacidad de tomar deci-
siones, y la autonomía personal, recursos impres-
cindibles para desarrollar una vida en una sociedad
adictiva?
Y la autonomía, como recuerda Camps (2002) es
la auténtica libertad moral, esto es, la capacidad de
cada uno para decidir cómo vivir, poner los medios
para conseguirlo y evaluar los resultados. La auto-
nomía es inseparable del control de la conducta
por parte de la voluntad. Educar en la autonomía
es enseñar a autocontrolarse.
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BIBLIOTECA DE LAS APAs
Nadar contra corriente
Pío Maceda
Editorial Laertes. Barcelona, 2004.
adar contra corriente
recoge las confidencias
de Manuel, un profesor
de secundaria que intenta mejorar la
comunicación con sus alumnos. Utiliza
la escritura de su diario como terapia
para sentirse más seguro.
Manuel busca alternativas en sus clases
de Lengua para que los adolescentes
piensen por sí mismos y se expresen
mejor. No tiene mucho éxito en su
empeño porque los alumnos están poco
motivados y no cuenta con apoyos para
guiar a los que no siguen el trabajo. Es
difícil estimular a unos adolescentes
que idolatran las nuevas tecnologías
cuando, muchas veces, éstas les inun-
dan de programas que embotan el pen-
samiento.
Manuel es consciente de que le toca
nadar contra corriente e intenta que sus
alumnos aprendan a hacer otro tanto.
Les provoca para que descubran que
tener ideas propias es más interesante
que dejarse llevar por las modas que
impone el negocio del ocio. Se siente
como un entrenador que les ayuda a
perfeccionarse teniendo a los clásicos
como referencia.
Nadar contra corriente refleja las rela-
ciones de los adolescentes con el profe-
sor y las de éste con ellos y consigo
mismo, enfrentado a la contradicción
de unos objetivos que, en ocasiones,
son inalcanzables con sus únicas fuer-
zas. Es, en síntesis, un libro sencillo
desde el que el lector puede asomarse
al complejo mundo de la educación de
los adolescentes.
N
Aunque no se haga de manera cons-
ciente, se suele educar de manera
diferente a las chicas y a los chicos de
cara al mundo del trabajo. La manera
como se asignan las tareas domésticas
en nuestros hogares, las formas de
relacionarnos, la organización actual
del trabajo, los juguetes infantiles y
otros aspectos como la televisión,
influyen en la orientación de chicos y
chicas hacia distintas actividades. 
Este libro comprende una reflexión
sobre estos aspectos, así como datos
que ilustran la situación de mujeres y
hombres en relación con el trabajo
doméstico y con el remunerado.
También se ofrecen algunas propues-
tas para convivir compartiendo traba-
jo y amor, para avanzar hacia una
organización más equitativa del traba-
jo que permita alcanzar unas relacio-
nes más satisfactorias entre hombres,
mujeres, niñas y niños.
Según datos del Instituto de la Mujer,
las mujeres ganan, como media, en
torno a un 30% menos que los hom-
bres. Además, las jornadas laborales
parciales son realizadas mayoritaria-
mente por mujeres, debido a la iniqui-
dad en el reparto del trabajo domésti-
co. Esta publicación quiere contribuir
a cambiar esta realidad.
¿Educamos igual a nuestros 
hijos e hijas?
Sara Añino Villalva
Colección Aprende y Educa. CEAPA. Madrid, 2004.
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AGENDA
ACTIVIDADES REALIZADAS
Acto por una escuela laica 
Las organizaciones que impulsan la campaña “Por una sociedad laica, la religión fuera
de la escuela” (CEAPA, STEs, Sindicato de Estudiantes, MRP´s, Europa Laica,
Federación de Gays y Lesbianas, etc.) celebraron el 24 de noviembre un acto reivindica-
tivo en Madrid, en la que pidieron al Gobierno que no ceda ante la intensa campaña que
está desarrollando la Iglesia Católica, con la finalidad de preservar sus históricos privile-
gios en la escuela y en diversos ámbitos del Estado. Estas organizaciones recordaron que
la Constitución establece un Estado no confesional, por lo que exigen que la religión salga
del currículo escolar, la derogación de los acuerdos con el Vaticano, que no se pague el
adoctrinamiento religioso con dinero público y la defensa de una enseñanza científica y
humanística, en donde no se segregue a ningún alumno como consecuencia de sus creen-
cias.
El acto contó con la asistencia de la escritora Almudena Grandes, la directora de la
Biblioteca Nacional, Rosa Regás, así como con las adhesiones de los escritores José Luis
Sampedro y Lucía Etxebarria, la periodista Maruja Torres y el director de cine Vicente
Aranda. Gaspar Llamazares (IU) y Francesc Canet (ERC) también asistieron al acto. El
miembro de la Ejecutiva del PSOE y concejal socialista en el ayuntamiento de Madrid,
Pedro Zerolo, y el diputado de Los Verdes, e integrante del Grupo Socialista en el
Congreso, Francisco Garrido, también se adhirieron a título personal a esta campaña.
PRÓXIMAS ACTIVIDADES
Aula. Salón internacional del estudiante y de la oferta educativa
8, 9 y 10 de abril. Málaga. Tercer Encuentro Estatal de APAs 
Del 9 al 13 de marzo, se celebrará en Madrid el Salón internacional del estudiante y de la
oferta educativa, en la que participarán organizaciones educativas y organismos oficiales.
CEAPA estará presente en la misma con un stand, en la que ofrecerá información sobre
sus actividades, publicaciones y herramientas educativas. 
Organizado por IFEMA, y con la participación del Ministerio de Educación y Ciencia,
esta feria pretende dar respuesta a la gran demanda de formación educativa y profesional
de España, como foro de información y orientación dirigido específicamente a estudian-
tes, padres, profesores y orientadores.
La presencia institucional del Ministerio de Educación y Ciencia, sus criterios pedagógi-
cos y su experiencia, aplicados a la organización tanto del Salón como de sus jornadas y
actividades paralelas, ha sido decisiva en el éxito y la progresiva evolución de Aula, a lo
largo de las 12 ediciones celebradas, desde 1993.
CEAPA celebrará en Málaga los días 8, 9 y 10 de abril, con la asistencia de más de 100 representantes de federaciones de padres y madres
de la escuela pública, el Tercer Encuentro Estatal de APAs para abordar la educación en valores y la educación para la ciudadanía en la
escuela pública, con la intención de elaborar propuestas y líneas de actuación en un tema considerado fundamental para la educación
integral de niños y niñas.
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¿Qué es todos.es?
Es una campaña de comunicación dirigida por el
Ministerio de Industria, Turismo y Comercio, para comu-
nicar los beneficios de la sociedad de la información a la
población en general y, en particular, a los colectivos que
menos contacto han tenido con las nuevas tecnologías. 
¿En qué consiste?
El plan se desarrolla en dos partes, la primera se centra
en una campaña publicitaria en medios tradicionales
(radio, prensa, TV...) y la segunda, en visitar la geografía
nacional con diferentes aulas formativas itinerantes
para acercar el mundo de las nuevas tecnologías a pie de
calle a la ciudadanía. 
¿A quién va dirigida?
Todos.es va dirigido a los colectivos que no han tenido
contacto con las nuevas tecnologías. Con ellos se concer-
tarán citas previas a través de la secretaría técnica. Se
dispondrá de un horario de apertura al público en gene-
ral durante el cual no será necesario concertar citas. 
¿Cómo puedes participar?
Si perteneces a algún colectivo o asociación podrás for-
mar un grupo de visita de unas 20 personas y llamar al
número de teléfono 902 011 010 para concertar una cita.
Si decides participar de modo particular, infórmate en la
agenda de todos.es, para saber cuándo visitarán tu
población las aulas itinerantes y conocer el horario de
entrada libre a las actividades. 
¿Qué son las aulas itinerantes?
Son aulas equipadas con los últimos medios técnicos que
irán recorriendo las provincias españolas a lo largo de la
campaña. 
¿Cuánto dura?
La campaña dará comienzo el 21 de septiembre de 2004
y tendrá una duración prevista de 16 meses.
En la página inicial de CEAPA, podrás encontrar un enla-
ce a esta web.
todos.es
